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11 Johdanto
Kestävä kehitys (Sustainable Development, SD) ja sitä edistävä elämäntapa herättävät jat-
kuvaa keskustelua – globalisoitumisen myötä kasvaneet haasteet, kuten ilmastonmuutos,
luonnonvarojen hupeneminen, väestökehitys ja köyhyys ovat puhuttaneet kansainvälisesti
niin asiantuntijoita kuin maallikoitakin. Kestävää kehitystä edistävä tulevaisuuden toiminta
on noussut yhä keskeisempään asemaan eikä vähiten koulutuksen näkökulmasta. Opetta-
jien ja kasvattajien tulevaisuuden haasteena on kasvattaa yhä tietoisempia ja vastuullisem-
pia kansalaisia, joiden tulee tehdä yhä kestävämpiä valintoja ympäristön, yhteiskunnan ja
oman tulevaisuutensa suhteen (Kestävän kehityksen edistäminen koulutuksessa, 2006, s.
15; Uitto, 2012, s. 179).
Kestävän kehityksen kasvatus (Education for Sustainable Development, ESD) on nykyisis-
sä, vuonna 2004 hyväksytyissä Suomen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa si-
joitettu opetusta eheyttäviin aihekokonaisuuksiin. Aihekokonaisuudet eivät sisälly suoraan
minkään opetettavan aineen käsiteltäviin sisältöihin, vaan niiden tulisi näkyä koko koulun
toiminnassa läpäisyperiaatteella. Kestävän kehityksen kasvatus sisältyy Vastuu ympäristös-
tä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta -aihekokonaisuuteen, jonka tavoitteena on
tuottaa oppilaille tietoa kestävästä elämäntavasta sekä lisätä valmiuksia toimia kestäväm-
män tulevaisuuden puolesta. (Jeronen, 2012, s. 9; Opetushallitus, 2004, s. 20.)
Opetussuunnitelmassa mainittujen aihekokonaisuuksien tarkoituksena on eheyttää opetusta
yhdistäen eri oppiaineiden ja niiden taustalla vaikuttavien tiedonalojen näkökulmia mielek-
käiksi kokonaisuuksiksi. Myös muissa opetussuunnitelman perusteiden aihekokonaisuuk-
sissa mainitaan kestävän kehityksen kasvatukseen kuuluvia sisältöjä (Uitto, 2012, s. 157).
Eheyttävien aihekokonaisuuksien oletetaan näkyvän koulun toimintakulttuurissa niin ope-
tussuunnitelman kuin päivittäisen työskentelynkin tasoilla, eli niiden voidaan ajatella sisäl-
tyvän myös koulussa vallitsevaan toimintakulttuuriin (Opetushallitus, 2004, s. 17).
Opetussuunnitelmatasolla erilliset aihekokonaisuudet siis velvoittavat kouluja ja opettajia,
mutta käytännössä sisältöjen näkyminen opetuksessa on vaihtelevaa. Opetussuunnitelman
aihekokonaisuuksien sisällyttäminen oman oppiaineen tai kaikkien opetettavien aineiden
opetukseen on siis jokaisen aineen- ja luokanopettajan kykyjen ja kiinnostuksen varassa –
niin myös kestävän kehityksen kasvatuksen toteuttaminen. Niemen (2012, s. 32) tutkittua
2aihekokonaisuuksien toteutumista opetuksessa kävi ilmi, että  Vastuu ympäristöstä, hyvin-
voinnista ja kestävästä tulevaisuudesta -kokonaisuutta pidettiin opettajien keskuudessa sel-
laisena aihealueena, jonka vähäistä aiheenhallintaa ei koettu kovinkaan häiritseväksi ope-
tuksen toteuttamisen kannalta. Uitto ja Saloranta (2012a, s. 77) puolestaan havaitsivat ai-
neenopettajien kestävyysopetusta käsittelevässä tutkimuksessaan, että kestävän kehityksen
kasvatuksen toteutumisessa ilmeni eroja esimerkiksi opettajan iän ja opetettavan aineen
suhteen. Mikäli opetettavia asioita ei hallita riittävästi ja kiinnostus aihealueen sisällyttämi-
seksi omaan opetukseen vaihtelee opettajakohtaisesti, saattaa kestävän kehityksen kasva-
tuksen toteutuminen luonnollisesti vaihdella suuresti niin luokka- kuin koulutasollakin.
Koulun toimintakulttuuria pidetään tärkeänä kestävän kehityksen kasvatuksen toteutumi-
sen kannalta. Koulussa vallitsevat asenteet ja arvot heijastuvat aina tavalla tai toisella oppi-
laiden nykyiseen ja tulevaan maailmankuvaan, joten kestävien valintojen tulisi näkyä kou-
lun arjessa myös käytännön tekoina ja tapahtumina. (Pathan, Bröckl, Oja, Ahvenharju &
Raivio, 2013, s. 24; Uitto, 2012, s. 178.) Peruskoululla on kotien lisäksi tärkeä arvokasva-
tustehtävä, jota se toteuttaa myös opettamalla kestävää elämäntapaa oppilaille (Opetushal-
litus 2004, s. 14; Uitto, 2012, s. 178). Arvojen ja asenteiden onkin todettu olevan tärkeä
vaikuttaja kestävän kehityksen mukaiselle käyttäytymiselle (Milfont & Duckitt, 2010, s.
89). Yksittäisten opettajien kiinnostus ja perehtyneisyys kestävän kehityksen kasvatuksen
toteuttamiseen ei siis yksin riitä sen menestykselliseen edistämiseen, vaan tarvitaan myön-
teistä ilmapiiriä ja käytännön tekoja sekä koulun toimintakulttuurin muutosta kestäväm-
mäksi. Rautiaisen (2008, s. 150) mukaan toimintakulttuurit kuitenkin usein eroavat toisis-
taan merkittävästi – näin myös kestävän kehityksen kasvatuksen toteutuminen saattaa jois-
sakin kouluissa muodostua haastavaksi.
Kestävän kehityksen kasvatuksen ja opetuksen kansainvälinen ja kansallinen kehittäminen
vauhdittui  2000-luvulla  YK:n julistettua vuosikymmenen 2005–2014 kestävää kehitystä
edistävän koulutuksen vuosikymmeneksi (Decade of Education for Sustainable Develop-
ment, DOSD). Esimerkiksi Suomessa kestävän kehityksen toimikunnan tehtävänä oli edis-
tää kestävää kehitystä kansallisesti sekä toimia neuvoa-antavana elimenä YK:ta ja sen kes-
tävän kehityksen toimikuntaa (CSD) koskevissa asioissa. Myös Opetusministeriö nimesi
vuonna 2002 kestävän kehityksen edistäminen koulutuksessa -työryhmän, joka puolestaan
sai tehtäväkseen koordinoida Itämeren maiden yhteistä Baltic 21E -ohjelmaa. Baltic 21E
-ohjelma sisälsi ensimmäisen alueellisen tavoitteiston kestävän kehityksen edistämiseksi ja
3sen avulla haluttiin tuoda kestävän kehityksen näkökohdat pysyväksi osaksi Itämeren mai-
den koulutusjärjestelmiä. (Kestävän kehityksen edistäminen koulutuksessa, 2006, s. 16, 18;
Salonen, 2010, s. 24.) Vuonna 2004 Ympäristöministeriö nimesi kestävän kehityksen toi-
mikuntaan vielä erillisen koulutusjaoston, jonka erityisenä tehtävänä oli laatia kestävän ke-
hityksen koulutuksen kansallinen strategia ja valvoa sen toimeenpanoa (Kestävää kehitystä
edistävän kasvatuksen ja koulutuksen strategia, 2006, s. 9; Kohl, Salonen & Tapio, 2007, s.
15).
Opetus- ja kulttuuriministeriö sekä Ympäristöministeriö toteuttivat sittemmin vuonna 2012
yhteisesti ulkoisen arvioinnin koulutusjaoston kehittämien kestävän kehityksen kasvatuk-
sen strategioiden toimeenpanosta ja tulevaisuuden kehittämistarpeista. Arvioinnissa ilmeni,
että strategiat olivat toteutuneet kouluilla vaihtelevasti – kestävän kehityksen kasvatuksen
toteutumisen haasteina pidettiin esimerkiksi kestävän kehityksen moninaisuutta, käsittei-
den  heikkoa  tunnettuutta,  resurssien  puutetta,  kestävän  kehityksen  teeman  hukkumista
muiden laajojen kokonaisuuksien joukkoon sekä opettajien kiinnostuksen puutetta (Pathan
ym., 2013, s. 22–24, 35).
Kestävää kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymmenen kuluessa kestävyyskasvatusta
on pyritty kehittämään ja edistämään niin kansallisesti kuin kansainvälisestikin. Strategiat
näyttävät kuitenkin onnistuneen vaihtelevasti. Voimassa olevia kansallisia opetussuunnitel-
man perusteita on noudatettu yli kymmenen vuoden ajan ja kestävän kehityksen kasvatus
vaikuttaa edelleen olevan osalle opettajakunnasta aihealue, jonka sisältöjä ei hallita tai to-
teuttamiseen ei ole riittävää kiinnostusta. Näin on, vaikka opettajille on tarjolla runsaasti li-
säkoulutusta ja oppimateriaaleja on saatavilla helpommin kuin koskaan aikaisemmin (Pat-
han ym., 2013, s. 23, 40). Esimerkiksi Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö, eli OK-
KA-säätiö on laatinut kestävän kehityksen kasvatuksen tueksi sertifiointiohjelman ja oppi-
laitosten kestävän kehityksen kriteerit, joiden tarkoituksena on ollut tuoda kestävän kehi-
tyksen näkökulmia oppilaitosten toiminnan kaikille tasoille johtamisesta opettamiseen ja
koko koulun toimintakulttuuriin (Laininen, Manninen & Tenhunen, 2006, s. 8). Onkin siis
syytä pohtia, mistä opettajien haluttomuus ja vaikeudet kestävän kehityksen kasvatuksen
toteuttamiseen johtuvat.
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää luokanopettajien pystyvyysuskomuksia (ef-
ficacy beliefs) kyvyistään toteuttaa kestävän kehityksen kasvatusta omassa opetustyössään
4ja tarkastella näiden käsitysten yhteyttä kestävän kehityksen kasvatukseen koulun toiminta-
kulttuurissa. Tutkimus toteutettiin hyödyntäen Suomen Akatemian tukeman SEED-tutki-
mushankkeen Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen osaprojektissa kerättyä ky-
selyaineistoa.  SEED-hankkeen (Sustainable  Food Education  for  Self-Efficacy Develop-
ment) tavoitteena on ollut tutkia sekä kehittää kestävän kehityksen kasvatusta suomalaises-
sa perusopetuksessa ja Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella toteutuneessa osa-
projektissa kartoitettiin erityisesti opettajien ja oppilaiden kestävän kehityksen mukaiseen
toimintaan vaikuttavia tekijöitä (SEED-hankeen verkkosivusto, 2015). Hankkeessa toteutu-
neet kolme muuta osaprojektia olivat Ruokakasvatus osana kestävyyskasvatusta koulujen
opetussuunnitelmissa ja arjen käytännöissä, Pystyvyyden kehittäminen ruokakasvatuksen
avulla  sekä  Kestävyystaitojen  kehittyminen  sosiaalisissa  verkostoissa  (SEED-hankeen
verkkosivusto, 2015).
Tutkimus pystyvyysuskomusten ja kestävän kehityksen kasvatuksen toteutumisen yhteyk-
sistä on tärkeää, sillä kestävän kehityksen kasvatuksen keskeisenä ydinajatuksena on yksi-
lön voimaantuminen (empowerment) (Berglund, 2014, s. 9.) Ympäristövastuullisen kansa-
laisen  toiminnassa  voimaantuminen  tarkoittaa  yksilön  uskoa  mahdollisuuksiinsa  toimia
ympäristön puolesta (Jensen, 2005, s. 19, 23; Laininen ym., 2006, s. 30–31; Uitto, Boeve-
de Pauw & Saloranta, 2014, s. 137). Pystyvyysuskomukset ovat Uiton ja kumppaneiden
(2014, s. 137) mukaan keskeinen kasvatustieteellinen käsite, joka ei ole vielä saavuttanut
ansaitsemaansa  asemaa  kestävän  kehityksen  kasvatuksen  tutkimuksessa,  vaikka  yhteys
voimaantumisen käsitteeseen on vahva.
Pystyvyysuskomukset liittyvät läheisesti voimaantumiseen – kestävän kehityksen näkökul-
masta määriteltynä ne tarkoittavat yksilön uskoa mahdollisuuksiinsa toimia kestävällä ta-
valla omassa elämässään ja ympäristön puolesta (Uitto, ym., 2014, s.137). Vahvat pysty-
vyysuskomukset vaikuttamisen mahdollisuuksiin saavat yksilön toteuttamaan ekologisesti
ja taloudellisesti kestäviä tekoja, joita ovat esimerkiksi kestävät kulutustottumukset ja jär-
kevä energiankäyttö. Vahvat pystyvyysuskomukset näkyvät myös yksilön tavassa huomioi-
da kestävän kehityksen sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus omassa elämässään olemalla
tietoinen sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta ja tasa-arvoisuudesta, sekä toimimalla näi-
den periaatteiden edistämiseksi. (Uitto ym., 2014, s. 137.) Kestävän kehityksen kasvatuk-
sen kontekstissa voimaantuminen on yhteinen tavoite sekä opettajalle että oppilaalle (Uitto
ym., 2014, s. 137).
5Onnistunut kestävän kehityksen kasvatus siis johtaa oppilaan voimaantumiseen, jolloin hän
oppii toimimaan kestävällä tavalla, on ymmärtänyt mahdollisuutensa toimia kestävän kehi-
tyksen edistämiseksi sekä myös toimii kestävän kehityksen periaatteiden mukaisesti ja niitä
edistäen.  Voimaantuminen ja  toimintamahdollisuuksien  lisääntyminen edellyttävät  oppi-
laalta kriittistä reflektiota, ennakkoluulojen tunnistamista, omien arvojen kirkastamista ja
toimintavalmiuksien kehittämistä (Jensen, 2005, s. 19, 23; Uitto, ym., 2014, s. 137). Oppi-
laan voimaantuminen kestävän kehityksen puolesta toimimiseen on siis mitä suurimmassa
määrin kestävän kehityksen kasvattajan käsissä – kestävän kehityksen edistämiselle suotui-
sa oppimisympäristö eli koulun toimintakulttuuri ja osaava kestävän kehityksen kasvattaja
eli voimaantunut opettaja, jolla on korkeat pystyvyysuskomukset kyvyistään toteuttaa kes-
tävän kehityksen kasvatusta ovat siis avainasemassa yksilön kestävää kehitystä edistävän
elämäntavan rakentumisessa ja edistämisessä.
62 Teoreettinen tausta
2.1 Kestävän kehityksen määritelmiä
Kestävän kehityksen idean ja määritelmien taustalla ovat vaikuttaneet tehtävät, jotka YK:n
yleiskokous antoi vuosina 1983–1987 toimineelle Ympäristön ja kehityksen maailmanko-
missiolle, joka tunnetaan myös Brundtlandin komissiona (Rouhinen, 2014, s. 74). 1980-lu-
vulla kansainvälinen huoli ympäristön tilasta lisääntyi, sillä otsoniaukon muodostumisesta
oli saatu ensimmäisiä todisteita ja maailmalla oli tapahtunut erilaisia suuria ympäristöon-
nettomuuksia (Rohweder, 2008a, s. 18). Brundtlandin komission tuli Rouhisen (2014, s.
74) mukaan laatia pitkän aikavälin ympäristöstrategia, joka mahdollistaisi ylisukupolvisen
kestävän kehityksen sekä pohtia miten eri maiden välillä päästäisiin yhtenäisiin tavoittei-
siin ihmisten, voimavarojen, ympäristön ja kehityksen keskinäisistä suhteista. Komission
tehtäviin lukeutuivat lisäksi myös kansainvälisen yhteistyön tehostaminen ympäristökysy-
myksissä sekä ympäristön suojelun edellyttämien toimien hahmottelu ja määritteleminen.
Komission  tuli  ehdottaa  pitkän  aikavälin  toimintasuunnitelma,  joka  sisältäisi  kaikille
maailman kansoille yhteiset tavoitteet. (Rouhinen, 2014, s. 74.)
Komissio hahmotteli vuonna 1988 julkaistussa Yhteinen tulevaisuutemme (Our Common
Future) -raportissaan tulevaisuuden uhkia ja uusia näkökulmia sekä esitteli kestävän kehi-
tyksen käsitteen. Käsitteen määrittelemisessä oli hyödynnetty siihenastista ympäristönsuo-
jelu- ja kehityspolitiikkaa ja pääpainotus oli ongelmien ennaltaehkäisyssä niiden korjaami-
sen sijaan. (Rouhinen, 2014, s. 76–77.) Komission määrittelemä kestävä kehitys tarkoitti
kehitystä,  joka  tyydyttää  nykyhetken  tarpeet  viemättä  kuitenkaan  tulevilta  sukupolvilta
mahdollisuutta tyydyttää omia tarpeitaan. Määritelmä sisälsi ajatukset maailman köyhien
tarpeista ja niiden asettamisesta etusijalle sekä niistä rajoituksista, joita kehittyvä teknolo-
gia ja yhteiskuntajärjestelmät asettavat luonnon kestokyvylle. (Kestävän kehityksen edistä-
minen  koulutuksessa,  2006,  s.  14;  Rouhinen,  2014,  s.  78;  UNESCO:n  verkkosivusto,
2015.) Kestävän kehityksen periaatteet sisällytettiin vuonna 1992 YK:n ympäristö- ja kehi-
tyskonferenssin Rion julistukseen, jolloin laadittiin myös Agenda 21 -toimintaohjelma 21.
vuosisadalle (Rajakorpi, 2001, s. 20).
Brundtlandin komission kestävän kehityksen määritelmä keräsi jo ensiesittelystään lähtien
kritiikkiä osakseen – sitä pidettiin liian yleisenä ja joustavana (Rouhinen, 2014, s. 79).
7Määritteleminen yksiselitteisesti on edelleen haastavaa. Professori Pentti Malaskan johta-
man kansallisen kestävän kehityksen toimikunnan määritelmä vuodelta 1994 toteaa kestä-
vän kehityksen olevan maailmanlaajuisesti, paikallisesti ja alueellisesti toteutuvaa jatkuvaa
ja ohjattua yhteiskunnallista muutosta, jonka päämääränä on turvata nykyisille ja tuleville
sukupolville hyvät elämisen mahdollisuudet. Kestävän kehityksen ajateltiin sisältävän kol-
me ulottuvuutta: ekologisen, yhteiskunnallisen ja kulttuurisen kestävyyden. (Kestävän ke-
hityksen edistäminen koulutuksessa, 2006, 13; Malaska, 1994, s. 1–2.) Määritelmä tarken-
tui vielä YK:n kestävän kehityksen huippukokouksessa Johannesburgissa vuonna 2002 –
jolloin kestävä kehitys määriteltiin kokonaisuudeksi, jossa tuli huomioida tasavertaisesti
niin ekologinen, taloudellinen kuin sosiaalis-kulttuurinenkin ulottuvuus (Kestävän kehityk-
sen edistäminen koulutuksessa, 2006, s. 13).
Sosiaalista ja kulttuurista ulottuvuutta käsitellään usein joko erillisinä tai yhtenäisenä koko-
naisuutena, riippuen näkökulmasta – sosiokulttuurinen ulottuvuus jaetaan kahteen osaan
silloin, kun halutaan painottaa sosiaalisten ja kulttuuristen tekijöiden ominaispiirteitä tai
korostaa  niiden  tärkeyttä  (Tani,  2008,  s.  53;  UNESCO:n verkkosivusto,  2015).  Vaikka
määritelmät ovatkin tarkentuneet, ei Brundtlandin komission alkuperäisajatus ihmisen hy-
vinvoinnista ole kuitenkaan kestävän kehityksen sanomasta kadonnut. Kestävää kehitystä
pidetäänkin  lähtökohtaisesti  ihmiskeskeisenä  (antroposentrisenä)  –  eli  ihmisen  toiminta
maapallolla pyritään sopeuttamaan luonnon asettamiin reunaehtoihin, jotta myös tulevien
sukupolvien  elämä maapallolla  olisi  mahdollista  (Risku-Norja,  2012,  s.  12;  Rohweder,
2008b, s. 24–25).
Risku-Norjan (2012, s. 12) mukaan ihmiskeskeinen lähestymistapa kestävään kehitykseen
on kerännyt kritiikkiä esimerkiksi ympäristöaktivisteilta, jotka kokevat määritelmän anta-
van luonnolle ainoastaan välineellisen arvon. Ihmiskeskeisen näkökulman rinnalle onkin
tarjottu luontokeskeistä (ekosentristä) kestävyysnäkemystä, jossa ajatellaan luonnolla ole-
van arvoa jo sinänsä ilman hyötyajattelua (Risku-Norja, 2012, s. 12). Risku-Norja (2012, s.
12) toteaa kuitenkin, että luonnon välinearvo ei katoa, vaikka sieltä etsittäisiin ainoastaan
aineettomia arvoja, kuten rauhaa, virkistystä tai kauneutta.
Kestävyyskysymykset ovat merkityksellisiä juuri ihmiselämän, eivät niinkään luonnon tai
maapallon  kannalta.  Ihminen tarvitsee  elääkseen nykyisenkaltaisia  ekosysteemejä,  joten
kestävä kehitys tukee juuri ihmisen pyrkimystä säilyttää optimaaliset elinolosuhteet maa-
8pallolla. (Risku-Norja, 2012, s. 13.) Myös uudemmissa kestävän kehityksen määritelmissä
painotetaan ihmistä ja ihmisen toimintaa – luonto, ihminen ja talous tulisi huomioida pää-
töksenteossa ja toiminnassa tasavertaisina kokonaisuuksina, jolloin kestävyydellä tarkoite-
taan luonnon kestokyvyn ja talouden lisäksi myös kulttuuria, oikeudenmukaisuutta ja tasa-
arvoa (Kohl ym., 2007, s. 16; Risku-Norja, 2012, s. 13). 
2.1.1 Ekologinen kestävyys
Kestävän kehityksen ekologisella ulottuvuudella viitataan luonnon biodiversiteetin ja eko-
systeemin toimivuuden säilyttämiseen. Ekologinen kestävyys tarkoittaa myös ihmisen ta-
loudellisen sekä aineellisen toiminnan sopeuttamista luonnon kestokykyyn ja maapallon
luonnonvaroihin. (Laininen ym. 2006, s. 5.) Ekologisen kestävyyden kannalta on tärkeää
noudattaa varovaisuusperiaatetta  – ympäristön tilan heikkenemistä estävät toimet voivat
olla perusteltuja, vaikka tieteellinen näyttö ei olisikaan juuri kyseisellä hetkellä riittävää.
Varovaisuusperiaatteen lisäksi ekologisen kestävyyden edistämiseksi on painotettava hait-
tojen ennaltaehkäisyä ja torjuntaa. (Laininen ym., 2006, s. 5.) Ekologisen kestävyyden saa-
vuttamisen edellytyksinä pidetään kuluttajien tottumusten ja arvostusten muutosta, ympä-
ristöystävällisemmän tekniikan kehittämistä sekä tuotantotapoja, joissa huomioidaan uusiu-
tuvien energianlähteiden käyttö (Laininen ym., 2006, s. 5).
2.1.2 Taloudellinen kestävyys
Kestävän kehityksen taloudellinen ulottuvuus on sisällöllisesti ja laadullisesti tasapainoista
kasvua, joka perustuu varojen järkevään käyttöön ja varantojen säilyttämiseen. Kestävä ta-
lous on toimivan yhteiskunnan ja sosiaalisen kestävyyden perusedellytys ja se perustuu
ekologiseen kestävyyteen. (Laininen ym., 2006, s. 5.) Sosiaalisen kestävyyteen tähtäävä ta-
louspolitiikka helpottaa kohtaamaan tunnettuja mutta myös yllättäviä haasteita, joita kan-
sainvälisen taloudellisen tilanteen vaihtelu saattaa synnyttää. Kestävällä taloudella ediste-
tään ja ylläpidetään jo olemassa olevaa kansallista hyvinvointia. (Laininen ym., 2006, s. 5.)
Taloudellinen kestävyys edellyttää tuotteiden ja palveluiden tarjoamista energiaa ja luon-
nonvaroja säästäen. Avainasemassa taloudellisen kestävyyden edistämisessä on kuluttajien
ja markkinoiden ympäristötietoisuuden lisääminen. (Laininen ym., 2006. s. 5.)
92.1.3 Sosiaalinen kestävyys
Kestävän  kehityksen  sosiaalisessa  ulottuvuudessa  pyritään  vaikuttamaan  hyvinvoinnin
edellytysten siirtymiseen sukupolvelta toiselle. Sosiaalisesti kestävällä kehityksellä turva-
taan  ihmisille  tasavertaiset  mahdollisuudet  perusoikeuksiin  ja  elämän  perusedellytysten
hankkimiseen sekä annetaan mahdollisuus vaikuttaa päätöksentekoon kansallisesti ja kan-
sainvälisesti. (Laininen ym., 2006. s. 5–6.) Kansainvälisiä haasteita ovat esimerkiksi väes-
tönkasvu, köyhyys ja erilaiset  tasa-arvokysymykset.  Kansallisina haasteina pidetään so-
siaalisten  erojen  kasvua,  alueellista  eriarvoistumista  ja  väestön  ikärakenteen  muutosta.
(Laininen  ym.,  2006.  s.  5–6.)  Sosiaalisen  kestävyyden  edistämiseksi  tulisi  Lainisen  ja
kumppaneiden (2006, s. 6) mukaan kehittää kansalaisten osallistumismahdollisuuksia ja
-valmiuksia, edistää työllisyyttä sekä ehkäistä syrjäytymistä. Sosiaalista kestävyyttä voi-
daan tarkastella  myös  yksilötasolla  –  keskeisiä  elementtejä  ovat  tällöin  elämänhallinta,
oman toiminnan vaikutusten merkityksen ymmärtäminen ja kestävien valintojen tekemi-
nen. Sosiaalisen kestävyyden haasteilla on luonnollisesti merkitystä myös ekologisen ja ta-
loudellisen kestävyyden toteutumisessa.  (Laininen ym., 2006. s. 5–6.)
2.1.4 Kulttuurinen kestävyys
Kestävän kehityksen kulttuurista  ulottuvuutta  käsitellään  kirjallisuudessa  edelleen  usein
yhdessä sosiaalisen ulottuvuuden kanssa (Risku-Norja, 2012, s. 13). Kulttuurisesti kestä-
vällä kehityksellä pyritään edistämään kulttuurien monimuotoisuuden säilyttämistä ja edis-
tämään kulttuurienvälistä vuorovaikutusta. Se voi näkyä esimerkiksi paikallisten, kansallis-
ten tai alueellisten tapojen sekä perinteiden tai kulttuurihistoriallisesti arvokkaiden asuin-
ympäristöjen säilyttämisenä. Myös vähemmistöryhmien kulttuurien säilyttäminen ja edistä-
minen on tärkeä osa kulttuurista kestävää kehitystä. (Laininen ym., 2006. s. 6.) Samanai-
kaisesti yksilöllisen kulttuuriperinnön säilyttämisen kanssa tulee kuitenkin vastata globali-
soitumisen myötä monikulttuuristuvan yhteiskunnan haasteisiin, jonka seurauksena kult-
tuuriselle kehitykselle tyypillisiksi  arvoiksi ovat nousseet esimerkiksi suvaitsevaisuus ja




Kestävää  kehitystä  edistävä  koulutus  kuuluu  YK:n kasvatus-,  kulttuuri-  ja  tiedejärjestö
UNESCO:n edistämiin  globaalin  kasvatuksen osa-alueisiin.  Koulutuksen  tavoitteena  on
pyrkiä tasapainottamaan ihmisten ja talouden hyvinvointia huomioimalla kulttuuriperintö
ja kunnioittamalla luonnon tarjoamia resursseja. (Tani, 2008, s. 54.) UNESCO painottaa
sellaisia oppimisen ulottuvuuksia, joilla voidaan edistää kestävän kehityksen toteutumista –
näitä ovat esimerkiksi tulevaisuuskasvatus, rauhankasvatus ja tasa-arvokasvatus (Breiting,
Mayer & Mogensen, 2005, s. 4). Kestävän kehityksen koulutus edellyttää sekä UNESCO:n
että Breitingin ja kumppaneiden (2005, s. 9) mukaan aina myös opettajilta ja kasvattajilta
oman yhteisön kriittistä  reflektiota  sekä  muutosta  organisaatioiden  toimintakulttuurissa.
Kestävän kehityksen koulutukselle ei myöskään ole olemassa universaalia mallia, vaan kä-
sitettä tulee soveltaa paikalliset ympäristöolosuhteet ja yhteiskunnalliset erityispiirteet huo-
mioiden (Tani, 2008, s. 54).
Kestävän kehityksen koulutuksen ja kasvatuksen tavoitteena on edistää sellaisten tietojen
ja taitojen saavuttamista, jotka tähtäävät kestävän elämäntavan oppimiseen (Kestävää kehi-
tystä edistävän kasvatuksen ja koulutuksen strategia,  2006, s. 13).  Kestävän kehityksen
koulutuksen lähtökohtana on toiminut ympäristökasvatus, jonka merkitys herätti keskuste-
lua 1960- ja 1970-luvuilla alkaneen ympäristöherätyksen myötä. Ympäristökasvatukseen
liitettiin alusta alkaen ekologisen ympäristön lisäksi myös sosiaalisia ja kulttuurisia ulottu-
vuuksia. (Risku-Norja, 2012, s. 15; Tani, 2008, s. 53.)
Kestävän kehityksen koulutuksen ja ympäristökasvatuksen suhteista on esitetty useita kes-
kenään ristiriitaisiakin teorioita. Ympäristökasvatus voidaan ymmärtää kestävän kehityk-
sen koulutuksen osana tai päinvastaisesti laajempana kokonaisuutena, jonka yhtenä osa-
alueena on kestävän kehityksen koulutus. (Hesselink, van Kempen & Wals, 2000, s.  12;
McKeown & Hopkins, 2003; s. 117; Tani, 2008, s. 54.) Ympäristökasvatusta ja kestävää
kehitystä edistävää koulutusta voidaan myös pitää täysin erillisinä kasvatuksen osa-alueina,
joilla on yhteisiä piirteitä. On myös esitetty, että kestävän kehityksen kasvatus olisi ympä-
ristökasvatuksen uusi ilmentymä. (Hesselink ym., 2000, s. 11–12; Tani, 2008, s. 54; Åhl-
berg, 2005, s. 5.)  Pidettiinpä käsitteitä erillisinä tai toistensa synonyymeina, ei yhtenevää
tiedeyhteisön  hyväksymää  käsitystä  käsitteiden  suhteista  ole  syntynyt  (Hesselink  ym.,
2000, s. 11–12; Tani, 2008, s. 54).
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Käsitteiden monitulkintaisuudesta huolimatta kestävän kehityksen kasvatusta voidaan to-
teuttaa ympäristökasvatuksen jalanjäljillä. Ympäristökasvatuksen tavoitteet, sisällöt ja toi-
mintatavat on kuvattu esimerkiksi Joy Palmerin yleisesti tunnetussa puu- tai kolmikanta-
mallissa, jota voidaan hyödyntää myös kestävän kehityksen kasvatuksessa (Laininen ym.,
2006, s. 18; Palmer, 1998, s. 145; Tani, 2008, s. 54–55). Palmerin mallissa (kuvio 1) ympä-
ristökasvatuksen perustana toimivat yksilölliset kokemukset. Oppiminen ja toiminta jakau-
tuvat kolmeen osaan, joissa kuvataan keskeisiä ympäristökasvatuksen prosesseja, jotka to-
teutuvat toistensa kanssa samanaikaisesti. (Laininen ym., 2008, s. 18–19; Palmer, 1998, s.
145; Tani, 2008, s. 54–55.) Oppiminen ympäristöstä sisältää empiirisen ja kriittisen tiedon
hankkimisen ympäristöstä. Oppiminen ympäristössä liittyy henkilökohtaisiin kokemuksiin
sekä elämyksellisyyteen ja Ympäristön puolesta toimiminen taas sisältää arvokasvatuksel-
lisen näkökulman. (Laininen ym., 2006, s. 18–19 Tani, 2008, s. 54–55.)
Kestävän kehityksen kasvatus pohjautuu vahvasti kontekstuaaliseen oppimiseen, jossa op-
piminen  on  aktiivista,  konteksti-  ja  tilannesidonnaista  sekä  perustuu  vahvasti  yksilön
Kuvio 1. Palmerin ympäristökasvatuksen malli (Palmer 1998, s. 145).
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konstruoimiin tietoihin ja tiedonsiirtoon, jossa aikaisemmin opittua hyödynnetään uudessa
yhteydessä (transfer). (Tani, 2008, s. 56.) Kontekstuaalisen oppimisen taustalla vaikuttaa
sosiokonstruktiivinen oppimiskäsitys, jonka mukaan opettaja toimii oppimisprosessin oh-
jaajana ja oppiminen tapahtuu sosiaalisesti tietoja jakamalla, arvioimalla sekä yhteistyöllä
(Tani, 2008, s. 56). Myös Åhlberg (2005, s. 7) on kehittänyt kestävän kehityksen opettami-
seen liittyvää korkealaatuisen oppimisen teoriaa, jossa hän painottaa oppijan omaa vastuuta
oppimisesta, tiedon jatkuvaa ja kriittistä arviointia sekä tiedon yhteisöllistä muodostumista.
Kestävän kehityksen kasvatuksessa käytettyjä opetusmuotoja ovat esimerkiksi tutkiva op-
piminen,  ongelmaperustainen  oppiminen  ja  yhteistoiminnallinen  oppiminen  (Jeronen,
2012, s. 9).
Kestävään tulevaisuuteen pyrkiminen edellyttää kasvatukselta uusia ajattelu- ja toimintata-
poja – pelkkä positiivinen asennoituminen ja olosuhteiden tiedostaminen ei yksin riitä ta-
kaamaan kestävän kehityksen kasvatuksen onnistumista (Tani, 2008, s. 58). Kestävän kehi-
tyksen kasvatusta vauhdittaa tällä hetkellä voimakkaasti esimerkiksi kestävän kehityksen
tutkimus, jossa pyritään jonkin konkreettisen, paikallisen ongelman ratkaisemiseen. Kestä-
vyystutkimus tuottaa yhteiskunnallisia ja teknologisia innovaatioita, joilla puolestaan pyri-
tään luomaan kestävämpää toimintakulttuuria.  (Risku-Norja,  2012, s.  16.)  Suomalaisten
koulujen sitoutumista kestävän kehityksen periaatteisiin on pyritty lisäämään esimerkiksi
OKKA-säätiön organisoimalla oppilaitosten kestävän kehityksen sertifioinnilla sekä Suo-
men ympäristökasvatusseuran Vihreä Lippu- ohjelmalla (EKO-School), jonka tarkoitukse-
na on osallistaa oppilaita ympäristöön liittyvien teemojen toteuttamisella koulussa (Uitto,
2012, s. 178).
OKKA-säätiön kriteerit ja sertifiointi kestävän kehityksen oppilaitoksille asettavat kouluil-
le tavoitetason, johon niiden tulisi kestävyys- ja ympäristöasioiden hoidossa pyrkiä. Kritee-
rit  koostuvat  kolmesta  kokonaisuudesta,  joista  ensimmäinen liittyy kestävän kehityksen
mukaisen toiminnan käynnistämiseen, toinen sen kehittämiseen ja kolmas ylläpitoon. (Lai-
ninen ym., 2006, s. 7.) Ensimmäisessä vaiheessa oppilaitoksen tulee laatia kestävän kehi-
tyksen kasvatukselle tavoitteet ja suunnitelma niiden toteuttamiseksi. Kestävyysajattelu tu-
lisi tehdä näkyväksi kaikessa oppilaitoksen toiminnassa. (Laininen ym., 2006, s. 7.) Kehit-
tämisvaiheessa keskeistä on ympäristökasvatuksen toteuttaminen läpäisyperiaatteella sekä
toiminnan laadun säännöllinen arviointi ja kehittäminen. Kestävän kehityksen kasvatuksen
ylläpitovaiheessa oppilaitokset  voivat  keskittyä korkeamman tason kestävyystoimintaan,
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kuten esimerkiksi toiminnan suorien ympäristövaikutusten vähentämiseen, oppimisympä-
ristöjen kehittämiseen sekä yhteistyöhön koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa. (Laini-
nen ym., 2006, s. 7.) 
Kestävää kehitystä edistävää kasvatusta on pyritty tukemaan myös esimerkiksi Australian
hallituksen julkaisemalla viisiosaisella toimintaohjelmalla, jossa huomioidaan yhteiskun-
nan eri toimialat (Tilbury & Cooke, 2005). Toimintaohjelmassa on perusteellisesti eritelty
kestävän kehityksen koulutuksen taustoja sekä koulutuksen järjestämisen lähtökohtia (Tani,
2008, s. 57). Julkaisun osat käsittelevät kestävän kehityksen teoriataustaa ja koulujen kes-
tävän kehityksen kasvatusta sekä yhdyskuntia, liike-elämää, teollisuutta ja korkeakoulutus-
ta kestävän kehityksen näkökulmasta. Tilbury & Cooke (2005, s, 22) erittelevät julkaisus-
saan viisi kestävän kehityksen koulutuksen osa-aluetta, joita ovat tulevaisuusajattelu, sys-
teemiajattelu, kriittinen ja reflektiivinen ajattelu, päätöksentekoon osallistuminen sekä ver-
kostoituminen ja kumppanuus.
Tulevaisuusajattelu kuvataan Tillburyn ja Cooken (2005, s. 23–25) ohjelmassa prosessina,
jonka lähtökohtana voivat toimia henkilökohtaiset arvot. Arvoja pohtimalla pyritään yhteis-
työn ja keskustelun avulla jaettuihin tulevaisuusvisioihin kaikkien prosessiin osallistuvien
kanssa.  Systeemiajattelussa taas korostetaan asiayhteyksien hahmottamista  ja kontekstin
huomioimista. (Tilbury & Cooke, 2005, s. 23–25, 32.) Kriittinen ajattelutapa haastaa perin-
teiset ja yleisesti hyväksytyt tulkintatavat maailmasta ja haastaa yksilön pohtimaan omia
valintojaan (Tilbury & Cooke, 2005, s. 33). Osallistumisen tasot vaihtelevat Tilburyn ja
Cooken (2005, s. 38–40) mukaan passiivisesta, kuten kokouksessa läsnäolosta aktiivisim-
paan osallistumisen muotoon, jossa ihmiset aloittavat oma-aloitteisen toiminnan vallitse-
vien olosuhteiden muuttamiseksi riippumatta ulkoisten instituutioiden näkemyksistä. Vii-
dentenä kestävän kehityksen koulutuksen osa-alueena Tilbury ja Cooke (2005, s. 46) esitte-
levät verkostoitumisen ja kumppanuuden, joita hyödyntämällä näkemyksiä voidaan jakaa
laaja-alaisesti ja osanottajien hyöty voidaan maksimoida.
Eurooppalaiset  kestävän kehityksen kasvatuksen laatukriteerit  on julkaistu ENSI-organi-
saation, eli  Environment and School Initiatives-verkoston toimesta. ENSI on kansainväli-
nen tutkijoiden ja instituutioiden verkosto, joka tukee koulutuksen kehittämistä, ympäristö-
tietoisuutta  ja  aktiivista  lähestymistä  oppimiseen  ja  opettamiseen  tutkimuksen  avulla.
(Breiting ym., 2005, s. 5.) ENSI-verkoston julkaisemat kriteerit ovat syntyneet eurooppa-
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laisen Comenius-verkoston SEED-hankkeen (School Development through Environmental
Education)  tuloksena,  joka nimestään huolimatta  on täysin tämän tutkimuksen taustalla
vaikuttaneesta SEED-hankkeesta erillinen kokonaisuutensa. ENSI-kriteereiden tarkoitukse-
na on auttaa oppilaitoksia alkuun kestävän kehityksen kasvatuksessa ja tarjota työkaluja
helpottamaan kestävyysajattelun sisäistämistä. Laatukriteereissä huomioidaan niin opetus-
ja oppimisprosessi,  koulun toimintakulttuuri  kuin koulun ulkopuoliset yhteistyötahotkin.
(Breiting ym., 2005, s. 9.)
2.2.1 Kestävän kehityksen kasvatus Suomessa
Kestävän kehityksen kasvatus on suomalaisissa peruskouluissa varsin tuore käsite, sillä se
otettiin käyttöön vasta vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Hout-
sonen & Åhlberg, 2005, s. 5). Siitä huolimatta oppivelvollisuuskouluissa on tunnettu kestä-
vyyden ydinajatuksia sen alusta alkaen. Kestävyyskasvatus toteutui kansakoulussa lähiseu-
tuopetuksena alaluokilla ja kotiseutuopetuksena yläluokilla. (Risku-Norja, 2012, s. 13.) Lä-
hiseutuopetuksessa  korostuivat  pienille  oppilaille  tuttu  elämismaailma  jonka aihealueita
laajennettiin myöhemmin kotiseutuopetuksessa myös lähiympäristön ulkopuolelle (Risku-
Norja, 2012, s. 13). 1970-luvulla yhtenäiseen peruskouluun siirtyminen toi kouluun ympä-
ristöoppi-oppiaineen, jossa korostuivat arkielämän ja lähiympäristön ilmiöiden sijaan tieto-
pohjaisuus ja käsitteiden hallinta (Risku-Norja, 2012, s. 13). Ympäristökysymykset ja ope-
tukselliset tavoitteet jäivät Risku-Norjan (2012, s. 13) mukaan tuolloin etäisiksi, sillä opit-
tua ei enää liitetty omiin kokemuksiin ja havaintoihin.
Kansallisissa opetussuunnitelmissa otettiin 1980- ja 1990-luvuilla käyttöön ympäristökas-
vatuksen käsite ja tuolloin korostettiin sen toteutumista läpäisyperiaatteella – aihealueita
tuli käsitellä kaikissa oppiaineissa ja ne tuli sisällyttää koulun kaikkeen toimintaan (Risku-
Norja, 2012, s. 13). Ympäristöoppi korvautui vuonna 1994 ympäristö- ja luonnontieto -op-
piaineella, jossa sisältö oli vahvasti sidottu luontoon. 2000-luvulla ympäristökasvatuksen
käsite on kuitenkin jäänyt taka-alalle ja kestävän kehityksen kysymykset on pyritty huo-
mioimaan laajasti nostamalla ne koulun arvoperustaksi. (Risku-Norja, 2012, s. 14.) Arvo-
konstruktivismi onkin kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen teoriaa Suomessa kehittä-
neen Åhlbergin (2005, s. 4; 2006, s. 34) mukaan kestävän kehityksen kasvatuksen taustalla
keskeistä – yleispäteviä arvoja ei ole, vaan ne määritellään aina kontekstisidonnaisesti.
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Kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen teorian kolme keskeisintä osa-aluetta ovat Åhl-
bergin (2005, s. 4; 2006, s. 34) mukaan eheyttävä kasvatus, korkealaatuinen oppiminen ja
jatkuva laadun parantaminen. Eheyttävässä opetuksessa pyritään huomioimaan oppilaiden
omaan elämään liittyvien asioiden tarkastelu eri näkökulmista ja auttamaan eri oppiainei-
den välisten yhteyksien hahmottamisessa (Risku-Norja, 2012, s. 14; Åhlberg, 2005, s. 7).
Korkealaatuinen oppiminen edellyttää esimerkiksi oppijan vastuunottoa omasta oppimises-
taan, yhteisöllistä oppimista ja tietorakenteiden yhdistelyä. Myös metaoppiminen eli oman
oppimisen tarkastelu, seuraaminen ja ohjaaminen kuuluvat korkealaatuiseen oppimiseen.
(Åhlberg, 2005, s. 10.) Kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen teorian kolmas ulottu-
vuus – jatkuva laadun parantaminen – merkitsee Åhlbergin (2005, s. 7; 2006, s. 30) mu-
kaan sitä, että laatu määritellään aina kontekstisidonnaisesti. Laatu on vastaavuutta ihmisen
todellisiin tarpeisiin (Åhlberg, 2005, s. 7).
OKKA-säätiö on pyrkinyt tukemaan kestävän kehityksen kasvatuksen monipuolista toteu-
tumista suomalaisissa peruskouluissa ja toisen asteen oppilaitoksissa. Näkökulmia kestä-
vään  kehitykseen  oppilaitoksissa  -julkaisussa  esitellään  Palmerin  ympäristökasvatuksen
kolmikantamalliin perustuva kestävän kehityksen kasvatuksen -malli. Uusi malli on laajen-
nettu  kattamaan  ekologisen  kestävän  kehityksen  näkökulman  lisäksi  myös  sosiaalinen,
kulttuurinen ja taloudellinen osa-alue. (Laininen, ym., 2006, s. 27.) Kestävän kehityksen
kasvatuksen mallissa on samoin kolme osiota: Tieto kestävästä kehityksestä, Toimiminen
fyysisessä, taloudellisessa ja sosiaalisessa ympäristössä sekä Toimiminen kestävän kehityk-
sen puolesta. Lisäksi malliin on sisällytetty näkökulmia, jotka tulisi huomioida kaikessa
opetuksessa. Näitä ovat esimerkiksi jo aikaisemmin mainitut kestävän kehityksen kasva-
tuksen elementit,  kuten eheyttäminen,  yhteistoiminnallisuus,  kriittisen ajattelun ja  oppi-
maan oppimisen taitojen opettaminen sekä reflektiivisyys. (Laininen, ym., 2006, s. 31–32.)
OKKA-säätiön Näkökulmia kestävään kehitykseen oppilaitoksissa -julkaisussa on myös
eritelty  kestävän  kehityksen  kaikkien  neljän  näkökulman  sisällyttäminen  opetukseen  ja
koulun toimintakulttuuriin kehityksen kasvatuksen mallin ohjaamalla tavalla. Tietoa kestä-
västä kehityksestä voi ekologisen kestävyyden kannalta käsitellä esimerkiksi sisällyttämäl-
lä opetukseen tietoa ekologiasta, ympäristöongelmista ja niiden ehkäisystä. (Laininen ym.,
2006, s. 33.) Sosiaalis-kulttuurisen näkökulman aihealueita ovat esimerkiksi yhteiskunnan
toiminta, demokratian pelisäännöt, hyvinvoinnin perustekijät, ihmisoikeus-, tasa-arvo, vä-
hemmistö- ja kehityskysymykset sekä kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien monimuotoisuus.
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Taloudellisen kestävyyden osa-aluetta voidaan käsitellä esimerkiksi ekotehokkuuden, elin-
kaariajattelun, kriittisen kuluttajuuden tai mainonnan näkökulmista.
Kestävän kehityksen kasvatuksen mallin Toimiminen fyysisessä, taloudellisessa ja sosiaali-
sessa ympäristössä -osion tavoitteiden ajatellaan toteutuvan ekologisen kestävyyden näkö-
kulmasta parhaiten lisäämällä oppilaiden ympäristöherkkyyttä. Tässä avainasemassa ovat
koulun ulkopuoliset oppimisympäristöt, kuten lähiluonnon hyödyntäminen. (Laininen ym.,
2006, s. 34.) Sosiaalisen herkkyyden kehittyminen puolestaan edellyttää oppilaiden koke-
musta avoimesta ja demokraattisesta toimintakulttuurista koulussa. Sosiaalisen kestävyy-
den osa-alueina painottuvatkin erityisesti oman yhteisön jäsenenä toimiminen, elämänhal-
linnan valmiudet sekä vaikuttamismahdollisuuksien tiedostaminen ja sisäistäminen. (Laini-
nen ym., 2006, s. 34). Taloudellisen kestävyyden toimijuutta voidaan toteuttaa esimerkiksi
yritysvierailujen avulla  ja  opettelemalla  tiedostavan kuluttajan käyttäytymistä  (Laininen
ym., 2006, s. 34).
Kestävän kehityksen puolesta toimiminen voi toteutua ekologisen kestävyyden näkökul-
masta  tarkasteltuna usealla  eri  tavalla – yksinkertaisin tapa on energian ja materiaalien
säästäminen sekä jätehuoltoon osallistuminen.  Ekologisesti  kestäviä  toimintatapoja ovat
myös esimerkiksi kestävien työtapojen opettelu sekä lähiympäristön suunnitteluun tai ym-
päristöprojekteihin osallistuminen. (Laininen ym., 2006, s. 35.) Sosiaalinen ja kulttuurinen
toimijuus  konkretisoituvat  koulussa  vaikuttamiseen  ja  yhteisistä  asioista  päättämiseen.
Kansainvälinen ulottuvuus sosiaalis-kulttuurisesti kestävään toimintaan saadaan esimerkik-
si osallistumalla kehitysmaaprojekteihin tai ottamalla luokalle kummilapsi kehitysmaasta.
(Laininen ym., 2006, s. 35.) Taloudellisesti kestävää toimintaa voidaan koulussa tukea esi-
merkiksi  tekemällä  kestäviä  hankintoja  tai  suosimalla  reilun  kaupan tuotteita  (Laininen
ym., 2006, s. 35). Myös kestävän kehityksen kolmikantamallissa olennainen osa kaikkia
ympäristön  puolesta  toimimisen  näkökulmia  on  yksilön  voimaantuminen  eli  kokemus
mahdollisuudestaan vaikuttaa asioiden kulkuun (Laininen, ym., 2006, s. 30–31).
2.3 Kestävän kehityksen kasvatus opetussuunnitelmassa
Opetussuunnitelmassa määritellään koulun opetus- ja kasvatustyön kannalta  merkittävät
asiat, kuten koulun arvot ja tavoitteet, oppiainekohtaiset ja aihekokonaisuuksien sisältämät
tavoitteet ja sisällöt,  toimintatavat, arviointi, kodin ja koulun välinen yhteistyö, oppilas-
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huolto, oppimisympäristö ja koulun toimintakulttuuri (Saloranta & Uitto, 2012, s. 38). Kes-
tävää kehitystä edistävän kasvatuksen taustalla vaikuttaakin Åhlbergin (2006, s.  29–30)
mukaan arvokonstruktivismi, jossa yleispätevien arvojen itseisarvo kyseenalaistetaan – mi-
tään arvoja ei sinänsä voi olla olemassa ilman asioita ja tilanteita joihin ne liittyvät. Kestä-
vää kehitystä  edistävässä kasvatuksessa  arvokonstruktivistinen  lähtökohta  tarkoittaa  siis
sitä, että myös kestävän kehityksen arvot syntyvät ihmisen arvoja luovan toiminnan ja ajat-
telun pohjalta (Åhlberg, 2006, s. 29). 
Unesco (2014, s. 84) raportoi kansainvälisiä opetussuunnitelmia kartoittaessaan, että yhä
useammassa maassa on nostettu kestävyys- tai ympäristöteemat koulutuksen tavoitteiksi ja
osaksi yleisiä opetussuunnitelmia. Kestävän kehityksen kasvatus voi näkyä opetussuunni-
telmissa eri tavoin – sitä voidaan toteuttaa läpäisyperiaatteella, kuten suomalaisissa opetus-
suunnitelmaperusteissa perusopetuksessa tällä hetkellä – tai vaihtoehtoisesti siitä voidaan
järjestää itsenäisiä opintokokonaisuuksia esimerkiksi toisen- tai korkea-asteen koulutukses-
sa. Myös Ruotsissa kestävän kehityksen kasvatuksen tulisi opetussuunnitelman mukaan in-
tegroitua  kaikkiin  perusopetuksessa  opetettaviin  aineisiin (Borg,  Gericke,  Höglund  &
Bergman, 2014, s. 526, 533). Korkea-asteen koulutuksessa kestävä kehitys voi sisältyä ko-
konaiseen opinto-ohjelmaan tai se voi olla suuntautumisvaihtoehto. (Virtanen & Rohweder,
2008, s. 44.) Tässä tutkimuksessa tutkimuskohteena olivat suomalaisen peruskoulun luo-
kanopettajien kestävän kehityksen kasvatukseen liittyvät pystyvyysuskomukset ja kestävän
kehityksen kasvatuksen toteutuminen, joten kestävän kehityksen kasvatuksen tarkastelu ra-
jataan yleissivistävän koulutuksen kansallisiin opetussuunnitelmiin.
Kestävän kehityksen periaatteet on sisällytetty tällä hetkellä voimassaoleviin kansallisiin
opetussuunnitelman perusteisiin Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevai-
suudesta -aihekokonaisuuteen. Aihekokonaisuuksien sisältöjen tulisi näkyä kaikkien ope-
tettavien aineiden sisällöissä ja oppilaitostasolla koko koulun toimintakulttuurissa. (Laini-
nen, 2006, s. 9; Opetushallitus, 2004, s. 17, 20.) Kestävän kehityksen arvoja on sisällytetty
myös  opetussuunnitelman  arvopohjaan  ja  muihin  aihekokonaisuuksiin  (Laininen  ym.,
2006, s. 9; Risku-Norja, 2012, s. 14). Opetussuunnitelma on paitsi julkinen hallinnollinen
asiakirja, joka määrittelee oppimisen tavoitteet ja sisällöt, myös voimakkaasti yhteiskunnan
arvoja näkyvästi tai vähemmän näkyvästi heijastava tuotos. Opetussuunnitelma toimii kou-
lun arvojen oikeuttajana – niinpä hyvä opetussuunnitelma voi toimia myös yhteiskunnalli-
sena muutosagenttina. (Virtanen & Rohweder, 2008, s. 45–46.)
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Kestävän kehityksen kasvatus on sisältynyt opetussuunnitelmiin eri aikoina erilaisin paino-
tuksin. Lähiympäristöopetus ja kotiseutuopetus sisällytettiin 1970-luvulla ympäristöoppi-
oppiaineeseen, jolloin tiedollinen oppiminen korostui. (Risku-Norja, 2012, s. 13.) 1980-lu-
vulla kunnallisten opetussuunnitelmien tullessa voimaan kestävän kehityksen kasvatuksen
periaatteita saatettiin taas toteuttaa paikalliset erityispiirteet ja tarpeet huomioiden. Koulu-
kohtaisten opetussuunnitelmien laatiminen lisäsi kestävän kehityksen kasvatuksen toteutta-
misen vapautta entisestään vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen myötä ja oppiai-
neen nimi muuttui ympäristöopista ympäristö- ja luonnontiedoksi. (Risku-Norja, 2012, s.
13.) Vuonna 2004 voimaan tulleissa nykyisissä opetussuunnitelman perusteet paikallista ja
alueellista väljyyttä on kavennettu ja suunta näyttäisi olevan uusissa vuonna 2014 hyväksy-
tyissä opetussuunnitelman perusteissa samankaltainen (Risku-Norja, 2012, s. 13).
1970-luvun peruskoulu-uudistuksesta lähtien opetussuunnitelmissa on tavoiteltu opetuksen
eheyttä. Eheyttämiseen ovat ohjanneet eri vaiheissa opetussuunnitelmissa käytetyt käsit-
teet, kuten integrointi, läpäisyperiaate, kokonaisopetus, periodiopetus ja aihekokonaisuus –
uusimpana tulokkaana myös ilmiöopetus. (Saloranta & Uitto, 2012, s. 38.) Myös nykyiset
opetussuunnitelman perusteet on laadittu siten, että kestävän kehityksen kysymykset huo-
mioidaan laaja-alaisesti – aikaisemmissa opetussuunnitelmissa kestävä kehitys oli voimak-
kaasti sidottu ympäristökasvatukseen. Kaiken opetuksen tulisi siis tukea kestävän kehityk-
sen kasvatusta. (Risku-Norja, 2012, s. 14.) 
Vuoden  2002  YK:n  Johannesburgin  kestävän  kehityksen  huippukokouksesta  alkaen  on
maailmanlaajuisesti edellytetty, että kaikkeen koulutukseen päiväkotiopetuksesta yliopis-
tolliseen tutkimukseen sisällytetään kestävän kehityksen ekologisia, taloudellisia ja sosiaa-
lis-kulttuurisia periaatteita (Åhlberg, 2005, s. 5). Kestävän kehityksen eri osa-alueet – eko-
loginen, taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen kestävyys – on kirjattu opetussuunnitel-
man perusteissa Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta -aiheko-
konaisuuden sisältöihin, mutta niiden merkitystä tai toteuttamismahdollisuuksia ei kuiten-
kaan ole kuvattu tarkemmin (Opetushallitus, 2004, s. 41).
Vastuu ympäristöstä,  hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta -aihekokonaisuutta on
kritisoitu  ympäripyöreästä  tavoitteiden  kuvauksesta  ja  kestävän  kehityksen  liittämisestä
varmuuden vuoksi mitä moninaisimpiin asiayhteyksiin (Risku-Norja, 2012, s. 15). Kestä-
vän kehityksen teemojen johdonmukaisuutta opetussuunnitelman perusteissa voidaan ky-
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seenalaistaa myös siksi, että muutkin opetussuunnitelmassa mainitut aihekokonaisuudet si-
sältävät kestävän kehityksen kasvatuksen sisältöjä ja sopisivat siksi Risku-Norjan (2012, s.
15) mukaan sisällytettäviksi Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuu-
desta aihekokonaisuuteen.
Vuonna 2014 hyväksytyissä uusissa kansallisissa opetussuunnitelman perusteissa kestävä
kehitys mainitaan erillisessä Kestävän elämäntavan välttämättömyys -luvussa – erilliset ai-
hekokonaisuudet on uudesta opetussuunnitelmasta jätetty pois. Kestävän kehityksen osa-
alueet on jälleen kirjattu, mutta niitä ei edelleenkään ole tarkemmin kuvattu. (Opetushalli-
tus, 2014, s. 14.) Uutena käsitteenä mainitaan ekososiaalinen sivistys, joka pohjautuu elä-
mäntapaan ja kulttuuriin, jossa vaalitaan ihmisarvon loukkaamattomuutta sekä ekosystee-
mien monimuotoisuutta. Ekososiaalinen sivistys merkitsee myös ymmärrystä luonnonvaro-
jen kestävästä käytöstä. (Opetushallitus, 2014, s. 14.) Uuden opetussuunnitelman Kestävän
elämäntavan  välttämättömyys  -luku  sisältyy  perusopetuksen  arvoperustaa  kuvaavaan
osioon. Peruskoululla on tärkeä rooli oppilaan arvomaailman muodostumisessa ja kestävän
kehityksen kasvatuksen toteutumisen onnistuminen edellyttääkin Uiton (2012, s. 178) mu-
kaan toimintatapojen muutosta koko koulun toimintakulttuurissa. Uusissa opetussuunnitel-
man perusteissa on mitä luultavimmin pyritty juuri kyseiseen lähestymistapaan. 
2.4 Kestävä kehitys ja koulun toimintakulttuuri
Koulun toimintakulttuurilla (school action culture) tarkoitetaan koulun tapoja toimia ja teh-
dä yhteisiä asioita  (Rautiainen, 2008, s. 79). Koulun toimintakulttuurin lisäksi käytetään
myös käsitettä koulukulttuuri – käsitteitä voidaan pitää toistensa synonyymeina (Saloranta
& Uitto, 2012, s. 40). Koulun toimintakulttuuri voidaan määritellä koulun ja sen edustajien
arvoina, kielenä, moraalina, jaettuna tietona tai lyhyemmin elämäntapana – se voidaan ym-
märtää  välineenä todellisuuden konstruoimiseen ja yksilöllisten merkitysten luomiseen.
Myös koulun johtamisella on merkittävä vaikutus toimintakulttuuriin. (Sahi, 2009, s. 92–
93; Sahlberg, 1996, s. 90, 92; Rautiainen, 2008, s. 17, 79.) Koulun toimintakulttuuri kuvas-
tuu koulun ilmapiirissä ja eetoksessa – arvoissa, joita koulussa pidetään tärkeinä ja joiden
mukaisesti myös pyritään toimimaan (Peterson & Deal, 2002, s. 19).
Toimintakulttuuri-käsite  otettiin  mukaan kansalliseen  opetussuunnitelmaan  ensimmäisen
kerran vuonna 2004 ja mainitaan edelleen myös nykyisissä opetussuunnitelman perusteis-
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sa. Opetussuunnitelman mukaan toimintakulttuuriin kuuluvat esimerkiksi säännöt, toimin-
ta- ja käyttäytymismallit sekä arvot, periaatteet ja kriteerit, jotka määrittävät koulutyön laa-
tua. (Opetushallitus, 2004, s. 19; Saloranta & Uitto, 2012, s. 40.) Tavoitteena on pyrkiä
luomaan avointa ja vuorovaikutteista toimintakulttuuria, joka tukee sekä koulun sisäistä
että ulkopuolista yhteistyötä. Myös oppilaan mahdollisuutta osallistua toimintakulttuurin
luomiseen ja kehittämiseen pidetään tärkeänä. (Opetushallitus, 2004, s. 19; Saloranta &
Uitto, 2012, s. 40.)
Avoimen  toimintakulttuurin  kannalta  keskeisiä  elementtejä  ovat  Petersonin  ja  Dealin
(2002, s. 19) mukaan koulussa keskeisenä pidetyt arvot, sitoutuminen, motivaatio ja tavoit-
teiden saavuttamisen taso. Keskeiset arvot määrittelevät sen, mihin koulussa keskitytään –
pidetäänkö tärkeänä esimerkiksi jalkapallojoukkueen menestystä vai kestävän kehityksen
periaatteita. Sitoutumisen tasolla on voimakas merkitys toimintakulttuuriin – mitä voimak-
kaammin kouluyhteisön jäsenet kokevat kuuluvansa kouluun ja samaistuvansa sen arvoihin
sitä voimakkaampi on toimintakulttuuri. (Peterson & Deal, 2002, s. 19.) Sitoutumisen ja
samaistumisen määrä vaikuttaa motivaatioon työskennellä tavoitteiden saavuttamiseksi ja
myös siihen tasoon, jolla tavoitteet saavutetaan – sitoutumisen ollessa korkealla myös mo-
tivaatio ja tavoitetaso nousevat (Peterson & Deal, 2002, s. 19).
Opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2004, s. 19) mukaan aihekokonaisuuk-
sien tulisi konkretisoitua koulun toimintakulttuurissa. Avoimen toimintakulttuurin tulisi siis
sisältää myös kestävän kehityksen mukaisia arvoja ja kestävän kehityksen periaatteiden tu-
lisi näkyä erityisesti päivittäisissä toiminnoissa. Kestävän kehityksen ilmenemistä suoma-
laisten koulujen käytänteissä voidaan määritellä esimerkiksi Vihreä Lippu -ohjelman avulla
tai tarkastelemalla ENSI-organisaation tai OKKA-säätiön laatimia laatukriteerejä kestävän
kehityksen kasvatuksen kouluille. ENSI-organisaation kriteerit ovat kansainvälisiä ja OK-
KA-säätiön vuonna 2009 käyttöön otetut kriteerit kansallisia. Kestävän kehityksen kasva-
tuksen oppilaitoksille  on olemassa useita  kansallisia  kriteerejä,  kuten Englannin tavoite
kaikkien koulujen määrittelemisestä kestävän kehityksen kouluiksi vuoteen 2020 mennessä
ja Ruotsin kouluissa esiopetuksesta aikuiskoulutukseen käytössä oleva kestävän kehityksen
ohjelma. (Saloranta & Uitto, 2012, s. 40–41.) Kestävän kehityksen toimikunnan koulutus-
jaosto (2006, s. 27) asetti myös Suomessa tavoitteeksi, että kaikkiin koulutusorganisaatioi-
hin tulisi laatia kestävän kehityksen toimintaohjelma vuoden 2010 loppuun mennessä.
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2.5 Pystyvyysuskomukset ja opettajuus
Minäpystyvyydellä tarkoitetaan yksilön uskomuksia ja käsityksiä omista kyvyistään suo-
riutua tietyistä tehtävistä ja tilanteista (Bandura, 1995, s. 2). Pystyvyystutkimuksen pionee-
ri, psykologi Albert Bandura (1977, s. 194) on esitellyt pystyvyys-käsitteen lisäksi myös
sille läheiset pystyvyysuskomus (efficacy belief) ja pystyvyysodotus (efficacy expectation)
-käsitteet. Pystyvyysuskomukset määrittelevät, kuinka paljon yksilö on valmis ponnistele-
maan tavoitteidensa saavuttamiseksi ja kuinka sinnikkäästi hän työskentelee kohdatessaan
haasteita suorittamassaan tehtävässä. Mitä voimakkaampi pystyvyyden tunne yksilöllä on,
sitä aktiivisemmin hän tavoitteidensa eteen työskentelee. (Bandura, 1977, s. 194.) Pysty-
vyysuskomukset vaikuttavat kaikkeen toimintaan: kuinka ihminen ajattelee, tuntee tai mo-
tivoi itseään haastavaan tehtävään. (Bandura, 1995, s. 2.) Koettu pystyvyys on merkittäväs-
sä osassa, kun ennakoidaan tulevan toiminnan lopputulosta – lopputulos on pitkälti seu-
rausta siitä, kuinka yksilö ennakoi suoriutuvansa tulevasta tehtävästä. Positiiviset pysty-
vyysuskomukset johtavat useimmiten onnistuneeseen lopputulokseen, kun taas negatiiviset
uskomukset ovat yhteydessä heikompaan suoriutumiseen myös todellisuudessa. (Bandura,
2000, s. 120.)
Banduran (2000, s. 120) mukaan pystyvyysuskomuksilla on hyvin paljon merkitystä pää-
töksenteossa, vaikeuksista selviytymisessä ja myös työskentelyn määrässä halutun tavoit-
teen saavuttamiseksi. Yksilö, jolla on korkeat pystyvyysuskomukset, saavuttaa usein mer-
kittävämpiä tuloksia vaatimattomassakin ympäristössä,  sillä hän ponnistelee tavoitteiden
saavuttamiseksi ja pitää vastoinkäymisiä haasteena. Matalat pystyvyysuskomukset puoles-
taan johtavat yrittämisen puutteeseen ja heikompaan suoriutumiseen, vaikka ympäristö tar-
joaisikin menestymisen mahdollisuuksia. (Bandura, 2000, s. 121.) Heikommat pystyvyys-
uskomukset  saattavat  johtaa myös tilanteeseen,  jossa yksilö  jää vaikeuksiensa keskelle,
eikä onnistu näkemään onnistumisen mahdollisuuksia.  Uskomukset  toimivatkin kuin it-
seään  toteuttavana  kehänä,  jossa  yksilö  luottaa  jatkuvasti  samoihin  toimintamalleihin.
(Bandura, 2000, 120.)
Opettajien pystyvyysuskomusten tutkimus alkoi Tschannen-Moranin ja Johnsonin (2010, s.
751) mukaan 1970-luvun puolivälissä Pohjois-Amerikassa, kun tutkijat kiinnostuivat opet-
tajaan liittyvistä tekijöistä, jotka vaikuttivat oppilaiden oppimiseen. Vähemmistöryhmien
kouluissa Los Angelesissa toteutetussa tutkimuksessa havaittiin, että opettajan pystyvyys-
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uskomukset olivat yhteydessä oppilaiden saavutuksiin lukemisessa. Opettaja joka koki voi-
vansa vaikuttaa oppilaansa motivaatioon ja oppimiseen sai useammin luokassaan aikaan
parempia saavutuksia lukemisessa kuin opettaja, joka ei juurikaan uskonut mahdollisuuk-
siinsa vaikuttaa oppilaan oppimiseen. (Tschannen-Moran & Johnson, 2010, s. 751.) Opet-
tajan pystyvyysuskomuksilla on sittemmin todettu olevan vaikutusta oppimistulosten lisäk-
si esimerkiksi oppilaan pystyvyyden tunteeseen ja opiskelumotivaatioon (Tschannen-Mo-
ran & Woolfolk Hoy, 2001, s. 783).
Opettajan pystyvyysuskomukset vaikuttavat myös hänen tapaansa tehdä työtä – kuinka pal-
jon opettaja valmistelee opetustaan ja minkälaisia tavoitteita hän asettaa omalle opetuksel-
leen ja oppilaiden oppimiselle (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001, s. 783). Korkei-
den pystyvyysuskomusten on todettu ovat yhteydessä monipuolisempaan opetuksen suun-
nitteluun  ja  järjestämiseen  sekä  uusien  ideoiden  ja  opetusmenetelmien  soveltamiseen
omassa opetuksessa.  Pystyvyysuskomukset  vaikuttavat  myös opettajan toimintaan haas-
teellisissa tilanteissa – korkeat  pystyvyysuskomukset  vähentävät  kriittistä  suhtautumista
oppilaiden virheisiin, saavat opettajan työskentelemään pidempään vaikeuksissa olevan op-
pilaan kanssa ja madaltavat jopa opettajan kynnystä siirtää haastava oppilas erityisopetuk-
seen. (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001, s. 783–784.) Opettajat, joiden pystyvyys-
uskomukset  ovat  korkeat,  suhtautuvat  työhönsä  innokkaammin ja  sitoutuneemmin  kuin
matalampien pystyvyysuskomusten kollegansa. Korkeat pystyvyysuskomukset ennakoivat
myös  opettajan  pysymistä  ja  viihtymistä  ammatissaan.  (Tschannen-Moran  & Woolfolk
Hoy, 2001, s. 784.)
Pystyvyysuskomukset vaikuttavat siis yksilön motivaatioon ja suoritukseen. Kestävän ke-
hityksen kasvatuksen toteutumista tarkastellaan tässä tutkimuksessa kasvatuksen toteutta-
jan eli opettajan pystyvyysuskomuksia hyödyntäen. Opettajan jolla on korkeat uskomukset
kyvyistään ja mahdollisuuksistaan toteuttaa kestävän kehityksen kasvatusta voidaan olettaa
onnistuvan tavoitteessaan paremmin, kuin kollegan, jonka pystyvyysuskomukset ovat hei-
kommat. Pystyvyysuskomukset ovat Banduran (2000, s. 121) mukaan herkkiä ympäristöstä
saadulle palautteelle. Voidaankin olettaa, että kestävän kehityksen kasvatuksen toteuttami-
nen olisi menestyksekkäämpää sellaisissa kouluissa, jossa kestävyys näkyy arvoissa, asen-
teissa ja päivittäisessä toiminnassa. Kyseisissä kouluissa toimintakulttuuri on siis aidosti
kestävän kehityksen kasvatusta tukeva. Myönteisen toimintakulttuurin ja opettajan korkei-
den pystyvyysuskomusten tulisi ainakin teoreettisesti johtaa onnistuneeseen kestävyyskas-
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vatukseen. Kannustuksen puute ja kouluorganisaation välinpitämätön suhtautuminen aihee-
seen taas johtaisivat tilanteeseen, jossa opettajan kestävän kehityksen kasvatuksen toteutta-
minen on vähintäänkin haastavaa.
2.6 Opettajat kestävän kehityksen kasvatuksen toteuttajina
Pystyvyysuskomukset ja voimaantuminen ovat kestävän kehityksen kasvatuksessa merkit-
tävässä  asemassa  –  voimaantuminen tuo  yksilön  tietoiseksi  mahdollisuuksistaan  toimia
ympäristön puolesta ja pystyvyysuskomukset toimivat ponnahduslautana varsinaiselle voi-
maantumiselle (Uitto ym., 2014, s. 137). Pystyvyysuskomukset kestävän kehityksen kasva-
tuksen näkökulmasta tarkasteltuina tarkoittavat yksilön uskoa mahdollisuuksiinsa vaikuttaa
kestävän kehityksen edistämiseen omassa elämässään. Ekologisen ja taloudellisen kestävän
kehityksen näkökulmista pystyvyysuskomukset ilmenevät esimerkiksi ympäristöystävälli-
sempinä energiavalintoina tai kierrätyksen suosimisena. Kulttuuris-sosiaalisen kestävän ke-
hityksen näkökulmasta tarkasteltuna pystyvyys on tietoisuutta sosiaalisesta oikeudenmu-
kaisuudesta ja tasa-arvosta sekä toimimista näiden periaatteiden edistämiseksi niin omassa
elämässä kuin yhteisön jäsenenä. (Uitto ym., 2014, s. 137.) Opettaja, joka uskoo mahdolli-
suuksiinsa toimia kestävän kehityksen puolesta, kokee todennäköisesti myös mahdolliseksi
oppilaiden ympäristöasenteisiin vaikuttamisen ja kestävän elämäntavan omaksumisen edis-
tämisen.
Kestävän kehityksen kasvatuksen toteutumisen on havaittu vaihtelevan sekä koulu- että
opettajakohtaisesti. Uitto ja Saloranta (2012a, s. 77) ovat todenneet tutkimuksessaan suo-
malaisten  aineenopettajien  pystyvyysuskomuksista  kestävän  kehityksen  kasvatuksen  to-
teuttamisessa, että opettajat painottivat omassa opetuksessaan usein joko kestävän kehityk-
sen  ekologis-taloudellista  tai  sosiaalis-kulttuurista  ulottuvuutta.  Ekologis-taloudellisen
ulottuvuuden myötä opetuksessa korostui ympäristövastuullisuus ja sosiaalis-kulttuurisessa
ulottuvuudessa oli mukana prososiaalisuutta, eli käyttäytymistä, jolla on myönteisiä seu-
rauksia muihin ihmisiin (Uitto ja Saloranta (2012a, s. 77). Kestävän kehityksen kasvatuk-
sen menestykselliseen toteutumiseen vaikutti eniten opettajan opetettava aine – opettajilla
oli joko erityisosaamista joltakin kestävän kehityksen osa-alueelta tai he hallitsivat kestä-
vän kehityksen kasvatukselle ominaisia työtapoja opettamansa aineen myötä. (Uitto & Sa-
loranta,  2012a, s. 77.) Samankaltaisia havaintoja ovat tehneet myös Borg ja kumppanit
(2014, s. 526) tutkiessaan ruotsalaisia aineenopettajia – myös heidän joukossaan ilmeni
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vaihtelua kestävän kehityksen kasvatuksen käsitteen ymmärtämisessä ja sen opettamisessa
riippuen opettajan opetettavasta aineesta. Borg ja kumppanit (2014, s. 526) havaitsivat, että
ruotsalaiset aineenopettajat erosivat toisistaan kestävän kehityksen kasvatuksen kokonais-
valtaisen näkökulman ymmärtämisessä – tietoisuus ekologisesta, sosiaalisesta ja taloudelli-
sesta näkökulmasta vaihteli opettajakohtaisesti ja kaikkein suurinta epävarmuutta heille ai-
heutti kestävän kehityksen taloudellinen osa-alue.
Uitto ja Saloranta (2012a, s. 79) havaitsivat myös, että kestävän kehityksen teemojen käsit-
telyyn vaikutti opettajan ikä – iäkkäämmät opettajat käsittelivät kestävyysasioita merkitse-
västi useammin kuin nuorin tutkittu ikäluokka (21-30-vuotiaat). Alueellisia eroja ilmeni si-
ten,  että  kuntaluokitukseltaan kaupunkimaisten koulujen opettajat  käsittelivät  maaseutu-
maisten koulujen opettajia hieman enemmän esimerkiksi jätteiden käsittelyä ja kierrätystä,
sekä  hyödynsivät  useammin  ongelmakeskeisen  oppimisen  työtapoja.  Kaupunkimaisten
koulujen aineenopettajat  suosivat maaseutumaisia kouluja enemmän myös koulun ulko-
puolisia opintokäyntejä. (Uitto & Saloranta, 2012a, s. 79.) Borg ja kumppanit tutkivat opet-
tajan kokemuksen merkitystä  kestävän kehityksen aihealueen hallinnassa ja  havaitsivat,
ettei tilastollisesti merkitseviä eroja ollut ruotsalaisten aineenopettajien kesken löydettävis-
sä.  Borg ja kumppanit (2014, s. 526) kuitenkin totesivat juuri valmistuneiden opettajien
kokevan ymmärryksensä kestävästä kehityksestä heikommaksi verrattuna kokeneempien
opettajien arvioihin osaamisestaan. Uitto ja Saloranta (2012a, s. 82) pitävät tärkeänä, että
opettajat  tulisivat tietoisemmiksi vahvuuksistaan ja pohtisivat,  kuinka käsitellä kestävän
kehityksen eri ulottuvuuksia opetuksessa.
Sosiaalis-kulttuurisen ulottuvuuden painotus kestävän kehityksen kasvatuksessa on lisään-
tynyt, sillä vielä 2000-luvun alussa opettajat käsittelivät ekologisen ulottuvuuden sisältöjä
huomattavasti muita ulottuvuuksia enemmän (Rajakorpi & Salmio, 2001, s. 234). Kestävän
kehityksen kasvattajan tulisikin tarjota oppilaille monipuolinen kuva kestävän kehityksen
eri ulottuvuuksista ja niiden välisistä yhteyksistä. Oppilaiden tulisi saada kokemusta merki-
tysten luomiseen ja erilaisista näkökulmista keskustelemiseen, yleistämiseen ja erittelyyn
sekä erilaisten käsitysten demokraattiseen kyseenalaistamiseen. (Uitto, 2012, s. 179.) Opet-
tajan tulisi tiedostaa myös kestävän kehityksen kasvatuksen monitieteisyys – ovathan aihe-
alueen kysymyksetkin hyvin monimutkaisia (Uitto & Saloranta, 2012a, s. 83). Uitto ja Sa-
loranta (2012a, s. 83–84) totesivatkin tutkimuksessaan, että opettajien kestävän kehityksen
mukainen toiminta tuki sekä opettajien omaa kestävyysopetusta että oppilaiden oppimista –
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arvot ja niiden mukainen toiminta vaikuttivat siis opettajien pystyvyysuskomuksiin kestä-
vän kehityksen kasvatuksessa.
Asiantuntijuuteen voidaan ajatella kuuluvan kolme näkökulmaa: tiedonhankinta, toiminta-
kulttuuriin  osallistuminen  ja  uuden  tiedon  luominen  –  näin  myös  kestävän  kehityksen
asiantuntijuudessa. Kestävän kehityksen kasvattajan toimintaa voidaan kuvata myös pyra-
midimallilla (kuvio 2), jossa kestävän kehityksen osaamisen perustana ovat persoonallisuus
tunteineen,  motivaatioineen  ja  asenteineen,  ihmisenä  kehittyminen sekä  metavalmiudet.
(Rohweder, Virtanen, Tani, Kohl & Sinkko 2008, s. 104–105.) Pyramidin huipulla kvalifi-
kaatiot taas liittyvät läheisesti työtehtäviin ja erityisosaamiseen. Kestävän kehityksen kas-
vatuksen lähtökohtana toimivat siis opettajan henkilökohtaiset arvot ja persoonalliset val-
miudet,  kuten tieto ja osaaminen. (Rohweder ym.,  2008, s. 105.) Pystyvyysuskomukset
kestävän kehityksen kasvatuksessa liittyvät voimakkaasti näihin persoonallisiin valmiuk-
siin, joiden pohjalta opettaja kestävän kehityksen kasvatusta toteuttaa. 
2.7 Kestävän kehityksen kasvatuksen vuosikymmen 1995–2014
Kestävää kehitystä edistävä kasvatus ja koulutus ovat olleet kansainvälisesti erityisiä kehit-
tämiskohteita, kun YK julisti vuodet 1995–2014 kestävää kehitystä edistävän koulutuksen
vuosikymmeneksi. Bruntlandin komission raportin (Our Common Future) myötä kestävä
Kuvio 2. Kestävän kehityksen osaamispyramidi (Rohweder ym., 2008, s. 105).
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kehitys oli siis vakiinnutanut paikkansa globaalina poliittisena käsitteenä (Rouhinen, 2014,
s. 76). Kestävän kehityksen kysymyksiä käsiteltiin YK:n ympäristö- ja kehityskonferens-
sissa Riossa 1992, jolloin tuotettiin toimintaohjelma Agenda 21. Toimintaohjelmassa on
hahmoteltu kestävän kehityksen voimavarat, kuten poliittinen päätöksenteko ja tiede- tutki-
mus- sekä koulutustoiminta. Ohjelmassa on huomioitu myös yhteiskunnan eri tahot – eri-
tyisesti nuoret. Agenda 21:n myötä kestävä kehitys sai kansainvälisesti sovitut tavoitteet.
Agenda 21:n neljästäkymmenestä tavoiteohjelmasta 36. on omistettu koulutukselle. Siinä
todetaan koulutuksen ensisijainen asema kestävän kehityksen toteutumisen kannalta – kou-
lutus on välttämätöntä ihmisten tietoisuuden ja toimintatapojen muuttamiseksi. (Kestävän
kehityksen edistäminen koulutuksessa, 2006, s. 15.) Agenda 21:n 36. lukua on täydennetty
ja laajennettu vuosina 1996 ja 1998 ja se muodostaa perustan kaikelle kestävää kehitystä
edistävälle koulutukselle ja sen suunnittelulle. Koulutusta koskevien tavoitteiden toteutta-
mista koordinoimaan nimettiin YK:n kasvatus-, kulttuuri- ja tiedejärjestö UNESCO (Kes-
tävän kehityksen edistäminen koulutuksessa,  2006, s.  15).  Kestävää kehitystä  edistävän
koulutuksen asema sai vielä vahvistusta YK:n Johannesburgin Kestävän kehityksen huip-
pukokouksessa, jossa opetus ja koulutus määriteltiin ratkaiseviksi tekijöiksi kestävän kehi-
tyksen päämäärien edistämisessä (Kestävän kehityksen edistäminen koulutuksessa, 2006,
s. 15).
Kansainvälisen viitekehyksen tueksi perustettiin monia alueellisia projekteja ja ohjelmia,
kuten Itämeren maiden vuonna 1996 perustama kasvatukseen ja koulutukseen keskittyvä
BALTIC21E-ohjelma, joka tarkentui vielä koulutuksen osalta vuonna 2000 Hagan julistuk-
seksi kutsutulla lisäyksellä. (Kohl ym., 2007, s. 11.) Koulujen osalta asetettiin tavoitteeksi,
että jokainen koululainen saisi tarvittavat tiedot, arvot ja taidot toimiakseen aktiivisesti, de-
mokraattisesti ja vastuullisesti sekä osallistuakseen päätöksentekoon sekä yksilötasolla että
muilla  yhteiskunnan  tasoilla  kestävän  kehityksen  edistämiseksi.  Tämän  toteutumiseksi
edellytettiin, että kestävän kehityksen periaatteet tuli sisällyttää koulujen toimintaan ja että
opettajien  tuli  sisällyttää  kestävän  kehityksen  asioita  omaan  opetukseensa.  (Kohl  ym.,
2007, s. 16).
Suomessa  Ympäristöministeriön  kestävän  kehityksen  toimikunnan  koulutusjaosto  laati
Kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen ja koulutuksen strategian ja sen toimeenpano-
suunnitelman vuosille 2006–2014. Siinä määriteltiin kehittämiskohteet, joita olivat kansal-
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liset  strategiat  ja  suunnitelmat,  yhteistyö-  ja  kehittämiskeskusverkoston  rakentaminen,
osaamisen kehittäminen, oppimisympäristöjen kehittäminen ja laajentaminen, osallistuva
ja aktiivinen kansalaisuus sekä kestävän kehityksen toimintaohjelma kaikkiin oppilaitok-
siin. (Kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen ja koulutuksen strategia, 2006, s.  21–27.)
Kestävän kehityksen kasvatusta haluttiin painottaa opetusalan strategioissa ja se pyrittiin
tuomaan osaksi eri alojen kasvattajien perus- ja täydennyskoulutusta. Myös oppimateriaa-
leja haluttiin kehittää ja verkostoitumista sekä moniammatillista yhteistyötä lisätä. (Kestä-
vää kehitystä edistävän kasvatuksen ja koulutuksen strategia, 2006, s. 21, 24.) Samanaikai-
sesti Kestävän kehityksen toimikunnan koulutusjaoston kanssa toimi myös Opetusministe-
riön asettama työryhmä, jonka tehtävänä oli  edistää kestävyyskasvatusta.  Se laati  myös
oman suunnitelmansa Baltic 21E -ohjelman visioiden toteuttamisesta ja tavoitteet olivat
monilta osin yhtäläiset Kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen ja koulutuksen strategian
kanssa. (Pathan ym., 2012, s. 9.)
Onkin syytä kysyä, miten kestävän kehityksen kasvatus on juurtunut osaksi alakoulujen
opetusta ja kasvatusta nyt, kun kestävän kehityksen kasvatuksen vuosikymmen on päätty-
nyt. Molempien mainittujen strategioiden eri osa-alueiden toimeenpanosta ja toteutuksesta
teetettiin arviointi, jossa todettiin, että jo ministeriötasolla sitoutuminen strategioiden jal-
kauttamiseen ja tavoitteiden sisällyttämiseen keskeisiin dokumentteihin on jäänyt heikoksi.
Strategioiden tunnettuus koettiin huonoksi ja arvioinnissa pohdittiin kahden erillisen strate-
gian  olemassaolon  vaikuttaneen  asiaan.  (Pathan  ym.,  s.  39-40.)  Arvioinnissa  todettiin
myös, että tavoitteiden saavuttamisessa oli suuria oppilaitoskohtaisia vaihteluita ja strate-
gian toimeenpano on riippunut paljon yksittäisten oppilaitosten, rehtoreiden ja opettajien
tahtotilasta, motivaatiosta ja sitoutumisesta (Pathan ym., 2012, s. 40).
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3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset
Tässä tutkimuksessa pyrittiin kartoittamaan luokanopettajien pystyvyysuskomuksia kestä-
vän kehityksen kasvatuksen opettamisessa. Lisäksi selvitettiin kestävän kehityksen kasva-
tuksen  toteutumista  luokanopettajien  opetuksessa  ja  koulun  toimintakulttuurissa.  Myös
luokanopettajien pystyvyysuskomusten yhteys kestävän kehityksen ilmenemiseen koulun
toimintakulttuurissa oli tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena. Tutkimuskysymykset ovat
seuraavat:
1. Mitä pystyvyysuskomuksia luokanopettajilla on kyvyistään toteuttaa kestävän kehi-
tyksen kasvatusta?
2. Miten kestävän kehityksen kasvatus on toteutunut luokanopettajien opetuksessa?
3. Miten opettajien pystyvyysuskomukset ovat yhteydessä kestävän kehityksen ilme-
nemiseen koulun toimintakulttuurissa?
4. Mitä eroja luokanopettajien pystyvyysuskomuksilla ja kestävän kehityksen kasva-
tuksen toteutumisella on opettajien ikäluokan, sukupuolen, opetettavan luokka-as-
teen, koulun tai kuntaluokituksen suhteen?
5. Miten kestävän kehityksen kasvatuksen suhteen toisistaan voimakkaimmin eroa-
vien koulujen luokanopettajat kuvailevat kestävän kehityksen kasvatuksen onnistu-
mista ja kehittämistarpeita omassa opetuksessaan sekä kestävän kehityksen kasva-
tuksen kehittämistarpeita koulun toimintakulttuurissa?
Tutkimus toteutettiin osana Suomen Akatemian tukeman SEED-tutkimushankkeen Helsin-
gin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella toimivaa osaprojektia, jossa kartoitetaan opetta-
jien ja oppilaiden kestävän kehityksen mukaiseen toimintaan vaikuttavia tekijöitä. SEED-
hankkeen tavoitteena on ollut tutkia ja kehittää kestävän kehityksen kasvatusta suomalai-
sessa perusopetuksessa.  (SEED-hankkeen verkkosivusto,  2015.)  Tämän tutkimuksen  ai-
neisto koostui hankkeessa toteutetun valtakunnallisen kyselyn soveltuvista kysymyskoko-
naisuuksista (liite 1).
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SEED-hankkeen Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen osaprojektissa on aikai-
semmin tutkittu esimerkiksi aineenopettajia kestävän kehityksen kasvatuksen toteuttajina
(Uitto & Saloranta, 2012a), yhdeksännen luokan oppilaita kestävän kehityksen kasvatuk-
sen kokijoina ja toimijoina (Uitto & Saloranta, 2012b) sekä kuudennen luokan oppilaiden
koulukokemusten yhteyttä ympäristöasenteisiin ja ympäristövastuulliseen käyttäytymiseen
(Saloranta & Uitto,  2012).  Tämän tutkimuksen aineistona toiminut kysely on toteutettu
myös aineenopettajille, rehtoreille sekä kuudennen ja yhdeksännen luokan oppilaille sa-
manaikaisesti luokanopettajien kanssa. Luokanopettajille toteutettu kysely soveltui hyvin
vastaamaan tämän tutkimuksen tutkimusongelmiin,  eikä aineistoa ollut  myöskään aikai-
semmin analysoitu. Opettajien pystyvyysuskomuksia, kestävän kehityksen kasvatuksen to-
teutumista ja näiden ilmenemistä koulun toimintakulttuurissa pyrittiin nyt tarkastelemaan





Tutkimusasetelma (design) on kuvaus tutkimuksen rakenteesta. Sen avulla voidaan kuvata
tutkimuksen keskeisten käsitteiden välisiä suhteita sekä menetelmiä, joilla tutkimuskysy-
myksiin  etsitään  vastauksia.  (Ronkainen,  Pehkonen,  Lindblom-Ylänne  &  Paavilainen,
2013, s. 63.) Metsämuurosen (2006, s. 49) mukaan englanninkielinen termi design voi tar-
koittaa  sekä  tutkimussuunnitelmaa  että  tutkimusasetelmaa.  Tutkimussuunnitelma  kertoo
miten haluttu tieto tullaan keräämään ja tutkimusasetelma puolestaan kuvaa järjestelyjä,
joilla tutkimus tullaan toteuttamaan. Tutkimusasetelma sisältää usein esimerkiksi kuvauk-
sen menetelmällisistä valinnoista, tutkimuksen aikaulottuvuudesta sekä otantavasta. (Met-
sämuuronen, 2006, s. 49.)
Tässä tutkimuksessa tutkimusasetelmana on poikkileikkaustutkimus. Poikkileikkausasetel-
massa aineisto hankitaan yhdellä kerralla, eli mittaus on suoritettu vain kerran. Aineiston
ajatellaan näin kuvaavan tiettyä ilmiötä tiettynä hetkenä, jolloin se värittyy kyseisen ajan-
jakson piirteillä (Ronkainen ym., 2013, s. 67). Ronkainen kumppaneineen (2013, s. 67) ni-
meääkin poikkileikkausasetelman ehkä tyypillisimmäksi tutkimusasetelmaksi ihmistieteis-
sä.  Täysin laadullisissa tutkimuksissa asetelma on niin  tavallinen,  ettei  niitä usein edes
luonnehdita poikkileikkaustutkimuksiksi – erotteltu pitkittäis- ja poikittaisasetelmien välil-
lä on tyypillisempää määrällisissä tutkimuksissa (Ronkainen ym., 2013, s. 67–68). 
4.2 Tutkimusmenetelmät
Tutkimuksessa hyödynnettiin monimenetelmällistä lähestymistapaa, jossa käytetään sekä
kvantitatiivista että kvalitatiivista tutkimusotetta. Lähestymistapa tunnetaan myös nimellä
mixed methods design (Morse, 2003, s. 190). Mixed methods -lähestymistapa pohjautuu
ajatukseen triangulaatiosta – eli monimetodisesta toiminnasta – jossa periaatteena on yh-
distellä joko eri teoriataustoja, aineistoja, tutkimusmetodeja tai jopa eri tutkijoita. Käsite on
monitahoinen ja sillä voidaan viitata juuri laadullisen ja määrällisen aineiston tai erilaisten
tietämisen  tapojen  (traditioiden  tai  tutkimustyylien)  yhdistämiseen.  (Ronkainen,  2009;
Ronkainen ym, 2013, s. 105.) Myös erilaisilla metodologioilla toteutettujen tutkimusten
yhdistäminen voidaan Ronkaisen (2009) mukaan luokitella mixed methods -tutkimukseksi.
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Mixed methods -lähestymistavan idea on vanha, 1930-luvun tapaustutkimuksista juurensa
juontava, mutta uutta siinä on systemaattinen tietoinen tutkimusote. Mixed methods -mene-
telmässä hyödynnetään triangulaation periaatteita juuri erilaisen tiedon tajun tavoittamisek-
si.  (Ronkainen,  2009.)  Ronkainen (2009) suositteleekin mixed methods -tutkimusotteen
tarkastelua tutkimuksen tavoitteen eli haluttuun tietoon pyrkimisen näkökulmasta – tällöin
monimenetelmällinen tutkimus voidaan käsittää toimintatapana, jonka ytimessä ovat eri-
tyyppisen ja eri yleistettävyystasolla toimivan tiedon yhdistäminen tutkimuksen tavoittee-
seen pääsemiseksi. Triangulaation käytön etuna on siis erityisesti tutkimuskohteesta saata-
van kuvan kokonaisvaltaisuus,  ei  välttämättä  tutkimuksen luotettavuuden parantaminen,
mitä aikaisemmin pidettiin triangulaation hyveenä (Ronkainen ym., 2013, s. 105; Tuomi &
Sarajärvi, 2009, s. 144).
Morse (2003, s. 190) viittaa mixed methods -tutkimusotteella (mixed methods design) eri-
tyisesti erilaisten kvantitatiivisten ja kvalitatiivisten strategioiden yhdistämiseen samassa
tutkimusprojektissa, jossa jompikumpi tutkimusote on usein enemmän painottunut (myös
metsämuuronen, 2006, s. 254). Täydentävä strategia auttaa tällöin tarkentamaan painottu-
neemmalla tutkimusotteella saatuja tuloksia. Kun kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutki-
musote toimivat rinnakkain samassa tutkimuksessa ja saatu aineisto yhdistetään (aineis-
totriangulaatio), on kyseessä multimethods-lähestymistapa (Morse, 2003, s. 190–191). Täs-
sä tutkimuksessa hyödynnettiin mixed methods -lähestymistapaa juuri  Morsen (2003, s.
190) määrittelemällä tavalla – aluksi aineistona toimivan kyselylomakkeen monivalintaky-
symykset analysoitiin tilastollisin menetelmin ja näin saatuja tuloksia pyrittiin tarkastele-
maan avointen kysymysten laadullisen sisällönanalyysin avulla, jotta tutkittavasta ilmiöstä
saataisiin syvempi käsitys.
Aineiston analyysissa painottui tilastollisten menetelmien käyttö. Valinta oli selkeä sekä ai-
neiston numeerisen luonteen että kerätyn aineiston määrän vuoksi. Mittari eli kyselyloma-
ke sisälsi intervalli-, eli välimatka-asteikollisia monivalintakysymyksiä, joissa hyödynnet-
tiin usein juuri motivaation tai asenteiden mittaamisessa suosittua viisiportaista LIKERT-
aseikkoa (Metsämuuronen, 2006, s. 60–61). Kerättyä aineistoa oli riittävästi useimpien ti-
lastollisten testien suorittamiseen, sillä kyselyyn vastasi 321 luokanopettajaa. Määrällisessä
tutkimuksessa pyritään juuri aineiston määrän hyödyntämiseen – tietoa kerätään suuresta
joukosta yksittäisten sattumanvaraisuuksien pienentämiseksi.  Myös tutkimuskohteen ku-
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vaaminen yleisemmällä tasolla sekä ryhmien ja tilanteiden väliset erot on mahdollista ha-
vaita paremmin suuremmasta tutkimusaineistosta. (Ronkainen ym., 2013, s. 85.)
Tilastollisen analyysin suorittamisen jälkeen saatuja tuloksia pyrittiin tarkentamaan hyö-
dyntämällä laadullisen tutkimuksen perinteeseen kuuluvaa sisällönanalyysimenetelmää. Si-
sällönanalyysin – samoin kuin tilastollisen kuvaamisenkin – tarkoitus on tutkittavan ilmiön
kuvaaminen tiivistetymmässä ja yleistettävämmässä muodossa. Sisällönanalyysimenetelmä
soveltuu hyvin strukturoimattomaankin aineistoon, tässä tapauksessa vastaajien avointen
kysymysten vastausten analysointiin. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 103.) Sisällönanalyysis-
sa on myös mahdollista kvantifioida aineistoa eli toisin sanoen toteuttaa tilastollista eritte-
lyä tai vaihtoehtoisesti ainoastaan kuvata aineiston sisältöä sanallisesti. Laadullisessa sisäl-
lönanalyysissa raja on usein häilyvä – aineistoa voidaan tarkastella myös samassa tutki-
muksessa molemmin tavoin. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 105–106.) Tässä tutkimuksessa
sisällönanalyysi painottuu aineiston sisällön sanalliseen kuvaamiseen, sillä analyysin koh-
teena toimineista avointen kysymysten vastauksista etsittiin ensisijaisesti tarkennusta tilas-
tollisin menetelmin saatuihin tuloksiin.
Täysin ongelmatonta kahden erilaisen tutkimusstrategian yhdistäminen ei kuitenkaan ole.
Triangulaatiota on kritisoitu esimerkiksi sen huolettomasta käytöstä metodina siten, että
tutkija ei lainkaan pohdi, miten triangulaatio parantaa tutkimuksen  hyvyyttä tai  luotetta-
vuutta – erilaiset tutkimustulokset samasta aiheesta voivat olla samanaikaisesti voimassa ja
tämä  saattaa johtua tutkijoiden erilaisista suuntauksista tai juuri erilaisista  tutkimusmeto-
deista. Näin ollen on ymmärrettävä, että metodit eivät ole neutraaleja välineitä niitä yhdis-
tettäessäkään. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 143.) Tutkijan on ymmärrettävä omien ennak-
ko-oletustensa ja valintojensa merkitys tutkimuksen kaikissa vaiheissa – näkökulman va-
linnasta menetelmällisiin ratkaisuihin ja lopuksi tulosten tulkintaan. Tuloksista tehtävien
johtopäätösten taustalla on sekä määrällisessä että laadullisessa tutkimuksessa toistaiseksi
vielä inhimillinen ihminen – tutkija, joka pyrkii mahdollisimman luotettavaan tutkimuksen
etenemisen kuvaamiseen ja objektiivisuuteen siinä määrin kuin se voi olla mahdollista.
4.3 Kyselylomake ja aineisto
Tämän tutkimuksen aineistona toimi keväällä 2010 toteutettu kysely, josta valittiin analy-
soitavaksi tutkimustehtävään parhaiten soveltuvat kysymyskokonaisuudet. Kyseisen tutki-
33
muksen kyselyn kohteena olivat suomalaiset peruskoulut, joissa annetaan kuudennen luo-
kan opetusta, eli perinteiset 1–6 luokkien alakoulut tai yhtenäisperuskoulut. Koulut valittiin
mukaan ositetulla otannalla, joka perustui Opetushallituksen suorittamaan aluejakoon eli
viiteen vanhaan lääniin, kuntaluokitukseen (kaupunkimainen, taajaan asuttu ja maaseutu-
mainen) sekä kieleen, jotta otantaan varmistettiin tietty määrä ruotsinkielisiä kouluja. (Sa-
loranta, 2010.) Mukaan valitut 114 koulua poimittiin Opetushallituksen ylläpitämästä re-
kisteristä ja otanta edusti 4,8% kaikista Suomen kouluista. Luokanopettajia kouluissa oli
kyselyhetkellä 657, joille kaikille kysely myös lähetettiin. Vastauksia kertyi 80 koulusta ja
kyselyyn vastasi 321 luokanopettajaa, joten kyselyn vastausprosentti oli 48,8%.
Kyselyssä kartoitettiin taustatietoina vastaajan sukupuoli, ikäluokka, äidinkieli ja opetetta-
va luokka-aste. Varsinainen kysely sisälsi kahdeksan kysymyskokonaisuutta (liite 1). Osiot
oli jaettu kokonaisuuksiin teema-alueittain ja kokonaisuudet olivat nimeltään Arvot, Oma
toiminta koulussa, Ekologisesti ja taloudellisesti kestävä kehitys omassa opetuksessa, So-
siaalisesti ja kulttuurisesti kestävä kehitys omassa opetuksessa, Työtavat omassa opetuk-
sessa, Arvojen ja vastuukysymysten käsittely omassa opetuksessa, Kokemukset omista ky-
vyistä opetustyössä sekä Kestävän kehityksen toteutuminen. Viimeisenä kokonaisuutena
lomake sisälsi vielä kolme avointa kysymystä. Avoimissa kysymyksissä opettajien oli mah-
dollista antaa lisätietoja onnistuneesta opetuksessaan toteutuneesta kestävän kehityksen ai-
heesta tai teemasta sekä kestävän kehityksen kasvatuksen kehittämisestä omassa opetuk-
sessa ja koulun toimintakulttuurissa.
Analysoitavaksi valittiin kyselylomakkeen kokonaisuudet Omat kyvyt opetustyössä ja Kes-
tävän kehityksen toteutuminen. Lisäksi analysoitiin valittujen koulujen opettajien avointen
kysymysten vastaukset. Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuus sisälsi 20 ja Kestävän kehi-
tyksen toteutuminen -kokonaisuus 13 osiota. Osiot oli jaettu LIKERT-asteikon mukaisesti
viiteen vastausvaihtoehtoon, jotka olivat 1=erittäin hyvin, 2=melko hyvin, 3=tyydyttävästi,
4=melko  huonosti  ja  5=erittäin  huonosti.  Aineiston  analyysissa  käytettiin  käännettyjä
muuttujia, jolloin LIKERT-asteikko muutui seuraavasti: 1=erittäin huonosti, 2=melko huo-
nosti, 3=tyydyttävästi, 4=melko hyvin ja 5=erittäin hyvin. Kestävän kehityksen toteutumi-
nen -kokonaisuuden osiot 10–13 käsittelivät kestävän kehityksen kasvatustavoitteiden to-
teuttamisen tärkeyttä koulun toimintakulttuurissa ja niiden LIKERT-asteikolliset vastaus-
vaihtoehdot olivat 1=erittäin tärkeä, 2=melko tärkeä,  3=keskinkertaisen tärkeä,  4=vähän
34
tärkeä ja 5=ei ollenkaan tärkeä. Myös Kestävän kehityksen toteutuminen -kokonaisuuden
muuttujista käytettiin analyysissa käännettyjä versioita.
Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuden osioiden  1–13 aiheet olivat yleistä koulutyötä
koskevia. Opettajia pyydettiin arvioimaan pystyvyyttään oppilaiden motivoimiseen, työ-
rauhan ylläpitoon sekä yhteistyöhön oppilaiden vanhempien, kollegojen ja koulun johdon
kanssa. Opettajia pyydettiin myös arvioimaan vaikutusmahdollisuuksiaan työpaikan pää-
töksentekoon sekä koulun viihtyvyyteen ja turvallisuuteen liittyviin asioihin. Osioissa kar-
toitettiin lisäksi vielä pystyvyyskokemuksia koulukiusaamisen ehkäisemisessä ja onnistu-
misen kokemusten tarjoamisessa oppilaille. Osiot 14–20 käsittelivät kestävän kehityksen
kasvatuksen sisältöjen opettamista ja kestävän kehityksen kasvatuksen työtapoja.
Kestävän kehityksen toteutuminen -kysymyskokonaisuuden osiot 1–5 käsittelivät opetus-
suunnitelman perusteiden Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudes-
ta -aihekokonaisuuden ja kestävän kehityksen neljän eri näkökulman (ekologinen, taloudel-
linen, sosiaalinen ja kulttuurinen) hallintaa. Osiot 6–9 kartoittivat kyseisten näkökulmien
kasvatustavoitteiden toteutumista koulun toimintakulttuurissa ja osioissa 10–13 pyydettiin
opettajia määrittelemään, kuinka tärkeänä he pitivät kyseisen neljän näkökulman kasvatus-
tavoitteiden toteuttamista koulunsa toimintakulttuurissa. Kyselylomakkeen viimeinen ko-
konaisuus sisälsi kolme avointa kysymystä, joista ensimmäisessä pyydettiin opettajia ku-
vailemaan jokin onnistunut kestävän kehityksen aihe tai teema, jonka oli omassa opetuk-
sessaan toteuttanut. Kahdessa viimeisessä kysymyksessä kartoitettiin vielä, miten opettajat
kehittäisivät kestävän kehityksen kasvatusta omassa opetuksessaan ja miten he kehittäisi-
vät kestävän kehityksen kasvatusta koulunsa toimintakulttuurissa.
4.4 Tilastomenetelmät
Tässä luvussa kuvataan yleisellä tasolla käytettyjä tilastollisia menetelmiä. Menetelmien
soveltuvuutta  aineiston  analysointiin  käsitellään  tarkemmin tutkimustulosten  yhteydessä
kunkin menetelmän osalta erikseen. Omat kyvyt opetustyössä ja  Kestävän kehityksen to-
teutuminen -kysymyskokonaisuuksien osiot analysoitiin SPSS 22 -tilasto-ohjelmalla. Ai-
neistosta tarkasteltiin keskilukuja, tässä tapauksessa keskiarvoa ja -hajontaa. Aineistoa tar-
kasteltiin myös eksploratiivisen faktorianalyysin avulla. Faktorianalyysin tulosten perus-
teella osioista muodostettiin summamuuttujat, joiden avulla voitiin kuvata opettajien pysty-
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vyysuskomuksia ja kestävän kehityksen toteutumista LIKERT-asteikolla. Summamuuttujia
hyödynnettiin  myös  koulukohtaisten  tulosten  graafisessa  esittämisessä  faktorianalyysin
tuottamien  faktoripisteillä  muodostettujen  kuvaajien  sijaan,  jotta  kuvioita  olisi  mielek-
käämpää tarkastella.
Opettajien vastauksista etsittiin myös eroja t-testin ja varianssianalyysien avulla. Luokitte-
levat muuttujat olivat sukupuoli, ikäluokka, opetettava luokka-aste sekä koulun kuntaluoki-
tus ja testeissä käytettiin faktoreiden vertailua. Aineistosta tarkasteltiin myös faktoreiden
välisiä  korrelaatioita.  Faktoreiden  korrelaatiotarkastelu  ja  varianssianalyysi  suoritettiin
myös koulutasoisesti siten, että aineistoa tiivistettiin poistamalla siitä koulut, joista oli vas-
tannut vähemmän kuin neljä opettajaa. Koulukohtaiseen varianssianalyysiin ja korrelaatio-
tarkasteluun valikoitui  näin  mukaan  41 koulua.  Vähintään  neljän  vastaajan  edustamien
koulujen hyväksyminen mukaan tarkasteluun oli  perusteltua,  sillä koulujen määrä lähes
puolittui alkuperäisestä 80 koulusta jo tällä valinnalla. Varianssianalyysin tuloksia hyödyn-
nettiin myös koulujen valikoinnissa mukaan avointen kysymysten sisällönanalyysiin.
4.5 Sisällönanalyysi
Sisällönanalyysin aineisto koostui kolmen avoimen kysymyksen vastauksista. Ensimmäi-
sessä kysymyksessä opettajia pyydettiin kuvailemaan jokin onnistunut kestävän kehityksen
aihe tai teema, jonka he olivat opetuksessaan toteuttaneet. Toisessa kysymyksessä opettajia
pyydettiin kuvailemaan muutamalla lauseella, kuinka he kehittäisivät kestävän kehityksen
kasvatusta omassa opetuksessaan. Kolmantena kysyttiin, miten opettajat kehittäisivät kes-
tävän kehityksen kasvatusta koulunsa toimintakulttuurissa. Analyysissa suoritettiin laadul-
lisen tarkastelun lisäksi myös aineiston kvantifiointia laskemalla eri luokkien sisältämien
ilmausten lukumäärät ja määriä tarkastellaan yhdessä aineiston laadullisen sisällön kanssa.
Sisällönanalyysin toteuttaminen aloitettiin aineistolähtöisesti, eli sitä ryhdyttiin tarkastele-
maan vailla ennakko-oletuksia tai määriteltyä teoriaa, jonka määrittelemiä käsitteitä aineis-
tosta  saatetaan  etsiä.  Aineistolähtöinen sisällönanalyysi  etenee  aineiston  pelkistämisestä
ryhmittelyyn ja lopuksi teoreettisten käsitteiden luomiseen. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s.
108–109.) Tässä tutkimuksessa aineiston pelkistäminen ja ryhmittely toteutuivat samanai-
kaisesti, sillä aineistoa oli mielekkäämpää ja luonnollista järjestää jo ilmausten tiivistämis-
vaiheessa.
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Pelkistämisessä aineistosta karsitaan kaikki epäolennainen ja jäljelle jäänyttä aineistoa voi-
daan tiivistää ja myös pilkkoa osiin (Tuomi & Sarajärvi, s. 109). Tämän tutkimuksen ai-
neistossa oli monentyyppisiä vastauksia ranskalaisten viivojen luetteloista pitkiin lausei-
siin, joten osiin pilkkominen tapahtui siten, että lauseista eroteltiin merkitykselliset asiat
omiksi ilmaisuikseen. Analyysiyksiköksi valittiin ajatuskokonaisuus, sillä vastaajat kuvasi-
vat joitakin kestävän kehityksen teemoja varsin monisanaisestikin. Analyysiyksikkö toimii
Tuomen ja Sarajärven (2009, s. 110) mukaan tärkeänä työkaluna – se määritellään tutki-
muskysymysten ohjaamana ja sen avulla saadaan aineistoa käsitteellistettyä. Pelkistämisen
kanssa samanaikaisesti käynnistyi myös aineiston ryhmittely luokiksi, jossa ilmauksista et-
sitään samankaltaisuutta tai vaihtelevuutta (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 110).
Ryhmittelyvaiheessa sisällönanalyysin luokittelun avuksi otettiin kestävän kehityksen kas-
vatuksen neljä keskeistä osa-aluetta, ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen
kestävyys.  Luokittelu toteutettiin näiden teoreettisten käsiteiden mukaisesti yhdistämällä
ensin pelkistetyt ilmaukset alaluokiksi (kestävän kehityksen opetuksellinen aihe tai teema)
ja alaluokat yläluokiksi (jokin kestävän kehityksen neljästä osa-alueesta tai mahdollinen
muu luokka, mikäli ilmaus ei sopinut suoraan kyseisten teemojen kokonaisuuteen). Lopuk-
si  yläluokat yhdistettiin kokoaviksi  luokiksi,  jotka määriteltiin suoraan avoimissa kysy-
myksissä kysyttyjen asiakokonaisuuksien mukaan (liite 2). Luokittelusta on esitetty esi-
merkki taulukossa 1. Opetuksen sisältöjen määrittelyssä kestävän kehityksen eri osa-aluei-
siin kuuluviksi käytettiin apuna OKKA-säätiön julkaisemaa kestävän kehityksen kasvatuk-
sen mallia (Laininen ym. 2006, s. 32–35).
Taulukko 1. Esimerkki sisällönanalyysin luokittelusta.


































Lopulliseksi sisällönanalyysin toteuttamistavaksi valikoitui näin teoriaohjaava sisällönana-
lyysi. Teoriaohjaavassa sisällönanalyysimallissa edetään aineiston ehdoilla, kuten aineisto-
lähtöisessä analyysissakin, mutta jossakin vaiheessa analyysia aineisto kuitenkin liitetään
jo tunnettuihin teoreettisiin käsitteisiin. Aineistolähtöisessä analyysissa teoreettiset käsitteet
muodostetaan aineistosta, mutta teoriaohjaavassa analyysissa ne tuodaan mukaan jo val-
miiksi tunnettuina. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 117.) Teoriaohjaava analyysimuoto toimii
myös  vaihtoehtona täysin teorialähtöiselle  sisällönanalyysille,  jossa käsitteet  on ennalta
määritelty ja aineiston tarkastelu tapahtuu tunnetun teorian tai käsitejärjestelmän ohjaama-
na (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 113).
Avointen kysymysten käsittelyn tarkoituksena oli syventää ymmärrystä opettajien pysty-
vyysuskomuksista kestävän kehityksen kasvattajina ja heidän näkemyksistään kestävän ke-
hityksen kasvatuksen kehittämiseen omassa opetuksessa ja koulun toimintakulttuurissa. Ai-
neistolähtöisyys soveltui paremmin analyysin alkuun, jotta tutkittavien ääni pääsi mahdol-
lisimman hyvin kuuluviin – täysin teorialähtöinen lähestymistapa olisi saattanut rajata pois
joitakin tärkeitäkin kannanottoja, jotka eivät olisi olleet suoraan luokiteltavissa kestävän
kehityksen neljään osa-alueeseen (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 113). Teoria oli kuitenkin jo
vahvasti läsnä analyysin seuraavassa vaiheessa eli aineiston ryhmittelyssä luokkiin – kyse-
lylomakkeen avoimet kysymykset olivat yksinkertaisia ja vastaajat olivat vastanneet melko
selkeästi juuri kysyttyyn asiaan (kestävän kehityksen aihe tai teema, opetuksen kehittämi-
nen tai koulun toimintakulttuurin kehittäminen kestävän kehityksen näkökulmasta). Näin
jaottelu kestävän kehityksen neljän osa-alueen mukaisiin yläluokkiin tuntui luonnolliselta,
erityisesti kun aikaisempien tutkimusten perusteella tiedetään, että tietyt osa-alueet saatta-




Kyselyyn vastanneita luokanopettajia on kuvattu taulukossa 2. Kyselyyn vastasi yhteensä
321 luokanopettajaa. 72,9% vastanneista opettajista oli naisia ja 25,2% miehiä. Kuusi vas-
taajaa jätti sukupuolensa ilmoittamatta. Suurin osa vastaajista, 63,7% oli iältään 31–50-
vuotiaita ja vanhimpaan ikäluokkaan, eli 61 vuotta tai yli sijoittui ainoastaan kaksi vastaa-
jaa. Ikäluokkatiedot puuttuivat kahdelta vastaajalta. Vastaajien äidinkieli oli pääosin suomi,
20 vastaajista oli ruotsinkielisiä ja kolmella vastaajalla oli jokin muu äidinkieli. Kaksi vas-
taajaa jätti äidinkielensä ilmoittamatta. Vastaajista 45,8% toimi luokanopettajana 5–6 luo-
killa,  37,4% 3–4  luokilla  ja  16,2% alkuopetuksessa.  Kaksi  vastaajaa  jätti  opettamansa
luokka-asteen ilmoittamatta.
Kouluja, joiden opettajat vastasivat kyselyyn, oli aineistossa yhteensä 80. Kuntaluokituk-
seltaan kaupunkimaisista kouluista kyselyyn vastasi 215 opettajaa, taajaan asuttu -kunta-
luokituksen saaneista kouluista 49 opettajaa ja maaseutumaisista kouluista 57 opettajaa.
Joistakin kouluista kyselyyn oli vastannut ainoastaan yksi opettaja ja parhaimmillaan sa-
masta koulusta oli osallistunut kyselyyn 19 opettajaa. Kyselylomakkeen Omat kyvyt ope-
tustyössä -kokonaisuuteen jätti vastaamatta kaksi opettajaa. Kestävän kehityksen toteutu-
minen -kokonaisuudessa ei ilmennyt puuttuvia tietoja. 
Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuden osioiden 1–13 keskiluvut on esitetty taulukossa
3. Kyselyyn vastanneet opettajat  kokivat pystyvänsä vaikuttamaan koulutyötä koskeviin
Taulukko 2. Kyselyyn vastanneet luokanopettajat.
Sukupuoli nainen mies
234 81
Ikä vuosina 61 tai yli
40 101 102 74 2
Äidinkieli suomi ruotsi muu
296 20 3
Koulun kuntaluokitus kaupunkimainen taajaan asuttu maaseutumainen
215 49 57
21–30 31–40 41–50 51–60
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yleisiin asioihin pääsääntöisesti tyydyttävästi tai melko hyvin. Osioiden 2, 5 ja 13 keskiar-
vot olivat suurimmat, eli opettajat kokivat voivansa ilmaista mielipiteensä tärkeistä asioista
koulussa melko hyvin (M=4.08, SD=.794) ja he vastasivat myös saavansa oppilaat noudat-
tamaan sääntöjä luokassa (M=4.04, SD=.657). Yksimielisimmin opettajat kokivat voivansa
vaikuttaa oppilaiden saamiin onnistumisen kokemuksiin opinnoissaan (M=4.05, SD=.572).
Yleisistä koulutyötä koskevista kysymyksistä matalimmat pystyvyyskokemukset ilmenivät
väittämässä,  joka koski  oppilaiden vanhempien aktivoimista  mukaan koulun toimintaan
(M=3.12, SD=.773). Myös mahdollisuudet opettajien ja koulun johdon välisen yhteistyön
edistämiseen  paremman  koulutyön  saavuttamiseksi  koettiin  vain  keskinkertaisiksi  (M=
3.50, SD=.780).
Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuden kestävän kehityksen kasvatuksen sisältöjen opet-
tamista ja työtapojen käyttöä koskevien osioiden 14–20 tunnusluvut on esitetty samoin tau-
lukossa 3 . Kestävän kehityksen sisältöjä ja työtapojen käyttöä koskevat pystyvyysusko-
mukset olivat vastanneilla opettajilla keskimääräisesti tyydyttävällä tasolla. Opettajat koki-
vat pystyvänsä opettamaan oppilailleen parhaiten suvaitsevaisuutta ja väkivallattomuutta
korostavia toiminnan taitoja (M=3.82) ja elämänhallinnan taitoja (M=3.54, SD=.707). Su-
vaitsevaisuuden ja väkivallattomuuden taitojen opettamisen onnistumisen suhteen opettajat
olivat myös yksimielisimpiä (SD=.628). Osallistumisen ja vaikuttamisen taitojen opetta-
mista  koskevat  pystyvyysuskomukset  olivat  vain  hieman  keskimääräistä  paremmat
(M=3.21, SD=.713), samoin kuin kestävän kehityksen kasvatukselle ominaisten työtapojen
käyttö (M=3.19, SD=.760). Opettajat arvioivat kykynsä opettaa kuluttajan vastuusta ja vai-
kutusmahdollisuuksista kaikista väittämistä heikoimmaksi (M=3.09, SD=.736).
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Kestävän kehityksen toteutuminen -kokonaisuuden 13 osiota käsittelivät kestävän kehityk-
sen kasvatusta omassa opetuksessa ja koulun toimintakulttuurissa sekä kestävän kehityksen
kasvatuksen näkökulmien hallintaa ja niiden tärkeyden arviointia (taulukko 4). Vastanneet
opettajat  kokivat tuntevansa opetussuunnitelman perusteiden aihekokonaisuuden (Vastuu
ympäristöstä,  hyvinvoinnista  ja  kestävästä  tulevaisuudesta)  tavoitteet  ja  sisällöt  hieman
tyydyttävää tasoa heikommin (M=2.93, SD=.832). Kestävän kehityksen kasvatuksen eri
näkökulmat painottuivat siten, että ekologisesti kestävä kehitys hallittiin vastaajien oman
arvion mukaan parhaiten  (M=3.50,  SD=.791).  Sosiaalisen  näkökulman hallinta  koettiin
tyydyttävää hiukan paremmaksi (M=3.23, SD=.879), kuten myös kulttuurisen näkökulman
Taulukko 3. Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuden osioiden 1–20 keskiarvot ja -hajonnat.
KUINKA HYVIN KOET PYSTYVÄSI… keskiarvo keskihajonta
1 vaikuttamaan päätöksentekoon työympäristössäsi? 3.66 0.799
4.08 0.794
3.55 0.601
4 saamaan oppilaat työskentelemään yhdessä? 3.97 0.598
5 saamaan oppilaat noudattamaan sääntöjä luokassa? 4.04 0.660
6 kontrolloimaan häiritsevää oppilasta luokassa? 3.91 0.722
3.12 0.773
8 vaikuttamaan siihen. että koulu on turvallinen paikka? 3.78 0.670
9 vaikuttamaan koulun viihtyisyyteen? 3.62 0.742
10 tukemaan muita opettajia heidän opetustyössään? 3.62 0.666
3.50 0.781








20 opettamaan oppilaille elämänhallinnan taitoja? 3.54 0.708
2 ilmaisemaan omat mielipiteesi tärkeistä asioista 
koulussa?
3 motivoimaan oppilaita. joita koulutehtävät eivät 
kiinnosta?
7 aktivoimaan oppilaiden vanhempia osallistumaan 
koulun toimintaan?
11 edistämään opettajien ja koulun johdon yhteistyötä. 
jotta koulutyö sujuisi hyvin?
13 vaikuttamaan siihen. että oppilaat saavat 
onnistumisen kokemuksia opinnoissaan?
14 lisäämään oppilaiden ympäristöherkkyyttä (kykyä 
tehdä havaintoja ja nauttia ympäristöstä kaikin aistein)?
15 opettamaan oppilaille suvaitsevaisuutta tai 
väkivallattomuutta korostavia toiminnan taitoja?
16 opettamaan oppilaille konkreettisia 
ympäristövastuullisen toiminnan taitoja?
17 opettamaan oppilaille osallistumisen ja vaikuttamisen 
taitoja (esim. omassa yhteisössä tai kuntatasolla)?
18 opettamaan oppilaille kuluttajan vastuusta ja 
vaikutusmahdollisuuksista?
19 käyttämään kestävän kehityksen kasvatukselle 
ominaisia työtapoja (esim.arvokeskustelut. 
lähiympäristön tutkiminen)?
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hallinta (M=3.08, SD=.842). Kaikkein vaikeimmin hallituksi osa-alueeksi osoittautui kes-
tävän kehityksen taloudellinen näkökulma, jonka hallinta oli tyydyttävää matalammalla ta-
solla (M=2.92, SD=.867).
Opettajat arvioivat kestävän kehityksen kasvatustavoitteiden toteutuneen koulunsa toimin-
takulttuurissa kolmen viime vuoden aikana siten, että ekologinen (M=3.26, SD=.733), so-
siaalinen (M=3.25, SD=.734) ja kulttuurinen näkökulma (M=3.18, SD=.732) olivat toteu-
tuneet hieman tyydyttävää tasoa paremmin taloudellisen näkökulman jäätyä keskimääräistä
vähäisemmälle huomiolle (M=2.91, SD=.730) (taulukko 4). Opettajilta tiedusteltiin kestä-
vän kehityksen näkökulmien toteutuneiden kasvatustavoitteiden lisäksi myös mielipidettä
niiden  toteuttamisen  tärkeydestä  koulun  toimintakulttuurissa.  Ekologinen  (M=4.05,
SD=.769) ja sosiaalinen kestävä kehitys (M=4.04) koettiin vastaajajoukossa melko tärkeik-
si  toteutettaviksi  kasvatustavoitteiksi  ja  kulttuurinen  näkökulma  lähes  melko  tärkeäksi
(M=3.78). Taloudellinen kestävä kehitys arvioitiin vastaajien keskuudessa keskimääräisen
ja melko tärkeän toteutettavan kasvatustavoitteen välille (M=3.53 SD=.814). Yksimielisim-
piä vastaajat olivat kulttuurisen näkökulman tärkeydestä (SD=.762) ja vastausten hajonta
oli suurinta sosiaalisen näkökulman tärkeyden arvioinnissa (SD=.830).
Taulukko 4. Kestävän kehityksen toteutuminen -osioiden keskiarvot ja -hajonnat.
keskiarvo keskihajonta
1 OPS:in aihekokonaisuuden tunteminen 2.93 0.832
Kestävän kehityksen näkökulmien hallinta
2 Ekologinen kestävyys 3.50 0.791
3 Taloudellinen kestävyys 2.92 0.867
4 Sosiaalinen kestävyys 3.23 0.791
5 Kulttuurinen kestävyys 3.08 0.842
6 Ekologinen kestävyys 3.26 0.733
7 Taloudellinen kestävyys 2.91 0.730
8 Sosiaalinen kestävyys 3.30 0.734
9 Kulttuurinen kestävyys 3.18 0.732
10 Ekologinen kestävyys 4.05 0.770
11 Taloudellinen kestävyys 3.53 0.814
12 Sosiaalinen kestävyys 4.04 0.830
Kestävän kehityksen kasvatustavoitteiden toteutuminen 
koulun toimintakulttuurissa




Aineistoa analysoitiin eksploratiivista faktorianalyysia hyödyntäen. Faktorianalyysi valit-
tiin analysointimenetelmäksi, sillä muuttujia haluttiin tarkastella tiivistämällä ne pienem-
piin ryhmiin ja näin menetellen vähentää tutkittavan ilmiön hajanaisuutta. Eksploratiivisen
faktorianalyysin tarkoituksena on etsiä muuttujajoukosta faktoreita, jotka pystyvät selittä-
mään havaittujen muuttujien vaihtelua ilman ennakko-oletuksia, esimerkiksi taustateoriaa
tai  arviota faktoreiden määrästä (Metsämuuronen, s,  581). Faktorianalyysissa muuttujat,
joilla on samankaltaista vaihtelua keskenään, mutta jotka ovat toisista muuttujista riippu-
mattomia, yhdistyvät eli kimputtuvat yhdeksi faktoriksi (Nummenmaa, 2009, s. 397). Me-
netelmässä tulisi pyrkiä sellaiseen ratkaisuun, jossa faktorit selittäisivät yhteisvaihtelusta
mahdollisimman paljon, faktoreita muodostuisi  mahdollisimman vähän, malliin tulisi  it-
seisarvoltaan (eigenvalues) mahdollisimman suuria sekä pieniä latauksia ja vain vähän kes-
kinkertaisia ja faktoreille tulisi muodostaa sisällöllisesti mielekäs tulkinta. Tutkijan tulisi
siis pyrkiä optimaaliseen ratkaisuun, joka huomioisi edelliset ehdot mahdollisimman hy-
vin. (Nummenmaa 2009, s. 406.)
Faktorianalyysin  käyttö  oli  mahdollista,  sillä  aineisto  täytti  menetelmän  käytön  yleiset
edellytykset, joista ensimmäinen on vaatimus normaalisti jakautuneesta aineistosta (Metsä-
muuronen, s. 598). Kolmogorov-Smirnovin normaalijakaumaoletusta tutkiva testi antoi tu-
loksen,  jossa faktorianalyysiin  valitut  osiot  eivät  täyttäisi  normaalijakaumaoletusta,  kun
merkitsevyystason tulisi  olla suurempi kuin 0.05 (liite 3) (Nummenmaa, 2009, s.  154).
Normaalijakaumatestit ovat kuitenkin Nummenmaan (2009, s. 155) mukaan usein herkkiä
arvioimaan jakauman ei-normaaliksi,  vaikka poikkeama normaalijakaumasta olisi  pieni.
Kaikki faktorianalyysiin valitut osiot todettiinkin riittävän normaalisti jakautuneiksi, kun
kuvaajia tarkasteltiin silmämääräisesti.
Myös aineiston koko eli vastanneiden luokanopettajien määrä oli faktorianalyysin suoritta-
miseksi riittävän suuri, mikäli otoskoon alarajana pidetään 300 tutkittavaa. Aineistossa voi-
tiin myös olettaa ilmenevän todellisia korrelaatioita. (Metsämuuronen, 2006, s. 598; Num-
menmaa, 2009, s. 407.) Aineiston koon riittävyyden kahdesta yleissäännöstä ensimmäinen
täyttyi ennen analyysin suorittamista eli tutkittavien määrän tulee olla vähintään kaksinker-
tainen analysoitavien muuttujien määrään nähden. Myös toisen yleissäännön todettiin täyt-
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tyneen faktorointien suorittamisen jälkeen – tutkittavia täytyy olla 20 kertaa niin paljon
kuin faktoreita. (Nummenmaa, 2009, s. 407.) 
Faktorianalyysit suoritettiin erikseen aineiston Omat kyvyt opetustyössä ja Kestävän kehi-
tyksen toteutuminen -kysymyskokonaisuuksille. Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuus si-
sälsi 20 osiota, joista 13 ensimmäistä käsitteli yleisiä pystyvyysuskomuksia opettajan työs-
sä. Seitsemän viimeistä osiota käsitteli erityisesti kestävän kehityksen kasvatuksen toteutta-
miseen liittyviä pystyvyysuskomuksia. Kestävän kehityksen toteutuminen -kokonaisuus si-
sälsi 13 osiota, joista ensimmäisessä tuli arvioida opetussuunnitelman perusteiden Vastuu
ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta -aihekokonaisuuden tavoitteiden
ja sisältöjen  hallinta.  Seuraavat  osiot  käsittelivät  kestävän kehityksen neljän osa-alueen
(ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen) hallintaa, toteutumista ja toteutumi-
sen tärkeyttä koulun toimintakulttuurissa.
Molempien kysymyskokonaisuuksien faktorianalyysien suorittamisessa hyödynnettiin Ma-
ximum Likelihood (ML) -ekstraktointimenetelmää, jonka ratkaisussa mallin lataukset on
maksimoitu mahdollisimman uskottaviksi (Metsämuuronen, 2006, s. 604). Ratkaisu rota-
toitiin  vinorotaatiolla  (Promax),  eli  faktorien  välinen  yhteys  sallittiin  (Metsämuuronen,
2006, s. 600). Faktoreiden määrää ei rajoitettu, sillä ratkaisut osoittautuivat ilman rajoituk-
sien asettamista mielekkäiksi. ML-menetelmä on yleisimmin käytetty ekstraktointimenetel-
mä ja sen käyttöä tässä aineistossa puoltavat aineiston riittävän suuri koko ja normaalija-
kaumaoletuksen täyttyminen. Vinorotaatio sallittiin, sillä analyysiin valittujen muuttujien
voitiin todellisuudessa olettaa olevan yhteydessä keskenään. (Nummenmaa, 2009, s. 410–
411.)  Molempien kysymyskokonaisuuksien korrelaatiomatriisit todettiin soveltuviksi fak-
torianalyysiin,  sillä  molempien kokonaisuuksien Kaiserin testin  arvot  olivat  suuremmat
kuin alin hyväksyttävä raja .60 ja myös Bartlettin testin raja-arvon osalta molemmat koko-
naisuudet soveltuivat faktorointiin (p<.0001) (liite 4). (Metsämuuronen, 2006, s. 607.)
5.2.1 Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuden analyysi
Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuden ensimmäisessä faktoriratkaisussa muodostui nel-
jä faktoria. Ratkaisun tarkastelussa todettiin, että osio 20, "kuinka hyvin koet pystyväsi
opettamaan oppilaille elämänhallinnan taitoja" ei ollut latautunut yhdellekään muodostu-
neista faktoreista. Osio 12 "kuinka hyvin koet pystyväsi ehkäisemään koulukiusaamista",
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oli latautunut kahdelle faktorille, mutta melko heikosti – 1. faktorille arvolla .317 ja 3. fak-
torille arvolla .382. Yleisesti hyväksytty nyrkkisääntö latauksen arvolle on Metsämuurosen
(2006, s. 601) mukaan .30. Sama osio latautui myös keskenään erilaisia kokonaisuuksia
kuvaaville faktoreille – 1. faktori kuvasi kestävän kehityksen opetusta ja 3. faktori koulu-
kulttuuriin vaikuttamista. Analyysin selkeyttämiseksi molemmat osiot jätettiin pois seuraa-
vasta faktorianalyysista.
Faktoreita  muodostui  myös  toisessa faktoriratkaisussa neljä.  Kyseinen analyysi  valittiin
tarkempaan tarkasteluun ja faktoreista käytetään seuraavassa tunnuksia FO1–FO4, joissa
O-kirjaintunnus merkitsee faktorin kuulumista Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuteen.
Faktorit selittivät aineiston kokonaisvaihtelusta yhteensä 58,6% (FO1 30,3%, FO2 12.2%,
FO3 9,9% ja FO4 6,1%) ja kaikkien faktoreiden ominaisarvo (eigenvalue) ylitti hyväksy-
tyn  raja-arvon 1,0 (kuvio 3) (Metsämuuronen,  2006,  s.  609).  FO1-faktorille  latautuivat
muuttujat 14 ja 16-17, FO2:lle muuttujat 3–6, 13 ja 15, FO3:lle muuttujat 7–11 ja FO4:lle
muuttujat 1, 2 ja 11. Muuttuja 11 latautui siis kahdelle faktorille (taulukko 5).
Kuvio 3. Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuden faktoreiden ominaisarvot.
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FO1  kuvaa luokanopettajien pystyvyysuskomuksia kestävän kehityksen kasvatuksen to-
teuttajina ja se nimettiin Kestävän kehityksen opettaminen -faktoriksi. FO2 kuvaa luokan-
opettajien pystyvyysuskomuksia oppilaan kanssa käytävän vuorovaikutuksen suhteen ja se
nimettiin Vuorovaikutus oppilaan kanssa -faktoriksi. FO3 kuvaa opettajien pystyvyysusko-
muksia koulukulttuuriin ja koulun toimintaan vaikuttamisessa ja se nimettiin  Kouluun ja
toimintakulttuuriin vaikuttaminen -faktoriksi. FO4 kuvaa opettajien pystyvyysuskomuksia
hallinnolliseen päätöksentekoon ja koulun johdon kanssa tehtävään yhteistyöhön vaikutta-
miseen liittyen. Näin ollen se nimettiin Hallintoon vaikuttaminen -faktoriksi (taulukko 7).
Taulukko 5. Omat kyvyt opetustyössä -kokonaisuuden rotatoitu faktorimatriisi.
KUINKA HYVIN KOET PYSTYVÄSI…
Faktori






kontrolloimaan häiritsevää oppilasta luokassa? ,884
saamaan oppilaat noudattamaan sääntöjä luokassa? ,867
saamaan oppilaat työskentelemään yhdessä? ,577
,425
motivoimaan oppilaita, joita koulutehtävät eivät kiinnosta? ,375
,369
vaikuttamaan koulun viihtyisyyteen? ,931
vaikuttamaan siihen, että koulu on turvallinen paikka? ,663
,514 ,365
tukemaan muita opettajia heidän opetustyössään? ,472
,305
ilmaisemaan omat mielipiteesi tärkeistä asioista koulussa? ,847
vaikuttamaan päätöksentekoon työympäristössäsi? ,763
käyttämään kestävän kehityksen kasvatukselle ominaisia 
työtapoja (esim.arvokeskustelut, lähiympäristön tutkiminen)?
opettamaan oppilaille kuluttajan vastuusta ja 
vaikutusmahdollisuuksista?
opettamaan oppilaille konkreettisia ympäristövastuullisen 
toiminnan taitoja?
lisäämään oppilaiden ympäristöherkkyyttä (kykyä tehdä 
havaintoja ja nauttia ympäristöstä kaikin aistein)?
opettamaan oppilaille osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja 
(esim. omassa yhteisössä tai kuntatasolla)?
opettamaan oppilaille suvaitsevaisuutta tai väkivallattomuutta 
korostavia toiminnan taitoja?
vaikuttamaan siihen, että oppilaat saavat onnistumisen 
kokemuksia opinnoissaan?
edistämään opettajien ja koulun johdon yhteistyötä, jotta 
koulutyö sujuisi hyvin?
aktivoimaan oppilaiden vanhempia osallistumaan koulun 
toimintaan?
Ekstraktointimenetelmä: Maximum Likelihood
Rotaatio: Promax (Kaiser Normalization)
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5.2.2 Kestävän kehityksen toteutuminen -kokonaisuuden analyysi
Kestävän kehityksen toteutuminen -kokonaisuuden ensimmäisessä faktorianalyysissa muo-
dostui neljä faktoria. Ensimmäisessä ratkaisussa kestävän kehityksen toteutumista koulun
toimintakulttuurissa kuvanneet muuttujat latautuivat eri faktoreille siten, että kulttuurista ja
sosiaalista ulottuvuutta kuvaavat muuttujat latautuivat kolmannelle faktorille taloudellisen
ulottuvuuden muuttujan kanssa, joka latautui myös neljännelle faktorille yhdessä ekologis-
ta  ulottuvuutta  kuvaavan  muuttujan  kanssa.  Kysymyskokonaisuudelle  suoritettiin  myös
faktorianalyysi, jossa rajaamalla faktoreiden määrää kolmeen pyrittiin yhdistämään toisista
osa-alueista erilleen latautunut ekologisen kestävyyden toteutuminen -muuttuja, mutta täs-
sä ratkaisussa kyseinen muuttuja ei latautunut millekään muodostuneista faktoreista. Tar-
kastelun kohteeksi valittiin siksi ensimmäinen faktoriratkaisu (taulukko 6).
Faktoreista käytetään tunnuksia FK1–FK4, joissa K-kirjaintunnus merkitsee Kestävän ke-
hityksen toteutuminen -kokonaisuutta. Valittu faktoriratkaisu selitti aineiston kokonaisvaih-
telusta yhteensä 74,3% (FK1 43,9%, FK2 12,7%, FK3 9,6% ja FK4 8,0%). Kaikkien nel-
jän  faktorin  ominaisarvot  ylittivät  raja-arvon  1,0  (kuvio  4).  Faktorille  FK1 latautuivat
muuttujat 1–5, FK2:lle muuttujat 10–13, FK3:lle muuttujat 6–9, joista muuttuja 6 negatii-
visesti sekä FK4:lle muuttujat 6 ja 7. Muuttuja 6 latautui kahdelle faktorille.
Kuvio 4. Kestävän kehityksen toteutuminen -kokonaisuuden faktoreiden ominaisarvot.
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FK1 kuvaa luokanopettajien kestävän kehityksen kasvatuksen kaikkien neljän osa-alueen
hallintaa ja opetussuunnitelman perusteiden Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestä-
västä tulevaisuudesta -aihekokonaisuuden tuntemista. FK1 nimettiin  Kestävän kehityksen
hallinta -faktoriksi. FK2 kuvaa kestävän kehityksen kasvatustavoitteiden toteutumisen tär-
keyttä koulun toimintakulttuurissa ja se nimettiin  Kestävän kehityksen toteuttamisen  tär-
keys koulukulttuurissa -faktoriksi. FK3 kuvaa  kolmen kestävän kehityksen kulttuurisen,
sosiaalisen ja taloudellisen osa-alueen kasvatustavoitteen toteutumista koulun toimintakult-
tuurissa kolmen viime vuoden aikana. Kestävän kehityksen ekologisen näkökulman hallin-
taa kuvanneen muuttujan 6 negatiivinen latautuminen merkitsee, ettei se ole lainkaan kol-
meen positiivisesti latautuneeseen muuttujaan yhteydessä oleva asia. Kestävän kehityksen
taloudellisen osa-alueen toteutumista kuvanneen muuttujan lataus jäi myös selvästi kahta
muuta pienemmäksi, joten FK3 nimettiin siksi  Kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen
toteutuminen -faktoriksi. FK4 kuvaa ekologisen ja taloudellisen kestävän kehityksen kas-
Taulukko 6. Kestävän kehityksen toteutuminen -kokonaisuuden rotatoitu faktorimatriisi.
Faktori





OPS:n aihekokonaisuuden tunteminen ,578
Ekologisen kestävän kehityksen tärkeys ,875
Sosiaalisen kestävän kehityksen tärkeys ,842
Kulttuurisen kestävän kehityksen tärkeys ,715





Kestävän kehityksen kulttuurisen 
näkökulman hallinta
Kestävän kehityksen sosiaalisen 
näkökulman hallinta
Kestävän kehityksen ekologisen 
näkökulman hallinta
Kestävän kehityksen taloudellisen 
näkökulman hallinta
Kulttuurisen kestävän kehityksen 
toteutuminen koulussa
Sosiaalisen kestävän kehityksen 
toteutuminen koulussa
Taloudellisen kestävän kehityksen 
toteutuminen koulussa
Ekologisen kestävän kehityksen 
toteutuminen koulussa
Ekstraktointimenetelmä: Maximum Likelihood
Rotaatio: Promax (Kaiser Normalization)
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vatuksen toteutumista koulun toimintakulttuurissa kolmen viime vuoden aikana. Se nimet-
tiin Ekologis-taloudellisen kestävän kehityksen toteutuminen -faktoriksi (taulukko 7).
Kaikille  kyselylomakkeen analysoitavaksi  valituille  osioille  suoritettiin  vielä  yhteneväi-
syystestaus (Cronbachin alfa) (liite 5). Mittarin konsistenssi osoittautui molempien koko-
naisuuksien osalta vahvaksi (α >.60), eli itse mittaria voidaan pitää yhteneväisenä (Metsä-
muuronen, s. 497). Osioista oli näin faktoroinnin perusteella mahdollista rakentaa summa-
muuttujat, joita hyödynnettiin opettajien pystyvyysuskomusten ja kestävän kehityksen to-
teutumisen koulutasoisessa tarkastelussa.
5.3 Korrelaatiot
Korrelaatio merkitsee suoraa, lineaarista yhteyttä kahden muuttujan välillä ja se voidaan
laskea  vähintään  hyvällä  järjestysasteikolla,  esimerkiksi  LIKERT-asteikolla  mitatuille
muuttujille (Metsämuuronen, 2006, s. 526). Korrelaatiotarkastelu suoritettiin faktoripisteitä
hyödyntäen. Faktoripistemäärä kuvaa kunkin vastaajan kohdalla sitä, kuinka voimakkaasti
kyseinen henkilö edustaa tiettyä faktoria (Metsämuuronen, 2006, s. 603).  Yksilötason kor-
relaatiotarkastelun lisäksi päädyttiin myös koulutasolla tehtävään korrelaatiotarkasteluun,
Taulukko 7. Faktorit ja selitteet.
Faktori Kuvaus
FO1 Kestävän kehityksen opettaminen Luokanopettajien pystyvyysuskomukset kestävän 
kehityksen kasvatuksen toteuttamisessa
FO2 Vuorovaikutus oppilaan kanssa Luokanopettajien pystyvyysuskomukset oppilaan 
kanssa käytävän vuorovaikutuksen suhteen
FO3 Kouluun ja toimintakulttuuriin 
vaikuttaminen
Luokanopettajien pystyvyysuskomukset 
koulukulttuuriin ja koulun toimintaan vaikuttamisessa
FO4 Hallintoon vaikuttaminen Luokanopettajien pystyvyyuskomukset hallinnolliseen 
päätöksentekoon ja koulun johdon kanssa tehtävään 
yhteistyöhön vaikuttamisessa
FK1 Kestävän kehityksen hallinta Luokanopettajien kestävän kehityksen kasvatuksen eri 
osa-alueiden hallinta ja opetussuunnitelman kestävän 
kehityksen -aihekokonaisuuden tunteminen
FK2 Kestävän kehityksen toteuttamisen 
tärkeys koulukulttuurissa
Kestävän kehityksen kasvatustavoitteiden toteutumisen 
tärkeys koulun toimintakulttuurissa
FK3 Kulttuuris-sosiaalisen kestävän 
kehityksen toteutuminen
Kulttuurisen ja sosiaalisen kestävän kehityksen 
kasvatustavoitteiden toteutuminen koulun 
toimintakulttuurissa kolmen viime vuoden aikana
FK4 Ekologis-taloudellisen kestävän 
kehityksen toteutuminen
Ekologisen ja taloudellisen kestävän kehityksen 
kasvatuksen toteutuminen koulun toimintakulttuurissa 
kolmen viime vuoden aikana
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sillä kiinnostuksen kohteena oli myös opettajien edustama koulu. Koulukohtaisessa tarkas-
telussa hyödynnettiin jälleen aineistoa, jossa oli mukana vain ne koulut, joissa vastanneita
opettajia oli vähintään neljä. Tarkastelua varten laskettiin koulukohtaiset keskiarvot, joita
korrelaatioanalyysissa käytettiin. Korrelaatioanalyysissa vertailtiin koulujen opettajien kes-
kiarvoja faktorianalyysissa muodostuneiden faktoreiden suhteen ja vertailtavan keskiarvon
voidaan siis ajatella olevan eräänlainen indeksi siitä, miten asiat keskimäärin toteutuvat eri
kouluissa.
Korrelaatiokertoimen tilastollisesta merkitsevyydestä on myös esitetty raja-arvoja, joiden
mukaan korrelaatiokertoimen vaihdellessa välillä 0.4–0.6, on yhteys melko korkea tai koh-
tuullinen ja 0.6–0.8 välillä taas korkea. Korrelaatiokertoimen ylittäessä arvon 0.8, pidetään
yhteyttä  tilastollisesti  erittäin  korkeana.  (Metsämuuronen,  2006,  s.  360;  Nummenmaa,
2009, s. 290.) Toisaalta myös korrelaatiokertoimen arvoa 0.5 pidetään keskinkertaisen ti-
lastollisesti  merkitsevän  yhteyden  raja-arvona  ja  0.7  jo  melko  voimakkaana  yhteytenä.
Käytännössä 0.5 suuruisia korrelaatiokertoimia voidaan kuitenkin Nummenmaan (2006, s.
290) mukaan pitää käyttäytymistieteissä tutkittavilla muuttujilla osoituksena tilastollisesti
voimakkaasta yhteydestä. Tässä tutkimuksessa alimmaksi raportoiduksi korrelaatiokertoi-
men arvoksi valittiin kirjallisuuden mukaan kohtuullista korrelaatiota merkitsevä 0.4, jonka
ylittävien korrelaatiokertoimen arvojen katsottiin merkitsevän melko korkeaa tilastollista
yhteyttä muuttujien välillä.
Korrelaatiokertoimen suuruus tai merkitsevyystason kuvaus eivät yksin kuvaa muuttujien
välistä yhteyttä riittävästi. P-arvon, eli tilastollisen merkitsevyyden tarkastelussa on syytä
huomioida otoksen koko ja efektin voimakkuus (Levine & Hullet, 2002, s. 614). Merkitse-
vyys eli p-arvo kuvaa yhteyden tilastollista merkitsevyyttä, mutta siitä ei voida päätellä,
onko ilmiöllä käytännön merkitystä. Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimesta (r) voi-
daan myös tarkastella yhteyden voimakkuutta eli otoksessa havaitun efektin kokoa. (Num-
menmaa, 2006, s. 382.) Suuri efekti tarkoittaa sitä, että tarvitaan aina vain vähemmän otok-
sia toteamaan, että tutkittava ilmiö on todellinen eikä johdu sattumasta. Efektikoon rapor-
tointi mahdollistaa myös eri suuruisilla otoksilla suoritettujen tutkimusten vertailua. (Num-
menmaa, 2009, s. 380, 382.) Nummenmaan (2006, s. 389) mukaan Pearsonin korrelaatio-
kertoimen arvo 0.1 tarkoittaa pientä efektiä, 0.24 keskisuurta ja 0.37 suurta efektiä.  
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Yksilötason korrelaatiot on esitetty taulukossa 8. Aineistossa ilmeni korrelaatioita faktorei-
den välillä yksilötasolla tarkasteltuna siten, että Kestävän kehityksen opettaminen korreloi
tilastollisesti melko voimakkaasti uorovaikutukseen oppilaan kanssa (r=.508, p<.000) sekä
kouluun ja toimintakulttuuriin vaikuttamiseen (r=.524, p<.000). Kestävän kehityksen opet-
tamisella  oli  melko  voimakas  yhteys  myös  kestävän  kehityksen  hallintaan  (r=.503.
p<.000). Kouluun ja toimintakulttuuriin vaikuttamisella oli melko voimakas yhteys myös
Hallintoon vaikuttamisen kanssa (r=.584, p<.000).
Kestävän kehityksen hallinta korreloi kestävän kehityksen opettamisen lisäksi tilastollisesti
melko voimakkaasti myös kestävän kehityksen kasvatuksen  tärkeyteen koulun toiminta-
kulttuurissa (r=.505, p<.000) ja kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen toteutumiseen
(r=.530, p<.000). Kestävän kehityksen kasvatuksen tärkeys oli myös melko voimakkaasti
yhteydessä kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen toteutumiseen (r=.509 p<.000).
Koulutasolla tarkastellut korrelaatiot on esitetty samoin taulukossa 9. Tilastollisesti merkit-
sevän korkeita korrelaatiota ilmeni kestävän kehityksen opettamisella ja kestävän kehityk-
sen hallinnalla (r=.669 p<.000) sekä kouluun ja toimintakulttuuriin vaikuttamisella ja hal-
lintoon vaikuttamisella (r=.706 p<.000). Myös kestävän kehityksen hallinnan ja kulttuuris-
sosiaalisen kestävän kehityksen toteutumisella oli tilastollisesti korkea korrelaatio (r=.602
p<.000).  Kestävän  kehityksen  opettamisen  yhteys  vuorovaikutukseen  oppilaan  kanssa
(r=.596 p<.000) ja kestävän kehityksen kasvatuksen tärkeyteen koulukulttuurissa oli melko
voimakas (r=.547 p<.000), samoin oppilaan kanssa käytävän vuorovaikutuksen ja kestävän
kehityksen kasvatuksen tärkeyden välinen yhteys  (r=.591 p<.000).  Kestävän kehityksen
hallinta korreloi melko voimakkaasti kestävän kehityksen toteuttamisen tärkeyteen koulu-
kulttuurissa (r=.548 p<.000). Kestävän kehityksen toteuttamisen tärkeys koulukulttuurissa
puolestaan korreloi melko voimakkaasti kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen toteutu-
miseen (r=.524 p<.000). 
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Taulukko 8. Faktoreiden korrelaatiot yksilötasolla.







Merkitsevyys ,000 ,000 ,000
,503** ,344** ,185** ,140*
Merkitsevyys ,000 ,000 ,001 ,013
,375** ,327** ,222** ,164** ,505**
Merkitsevyys ,000 ,000 ,000 ,003 ,000
,370** ,305** ,232** ,151** ,530** ,509**
Merkitsevyys ,000 ,000 ,000 ,007 ,000 ,000
,314** ,157** ,257** ,191** ,400** ,368** ,241**
Merkitsevyys ,000 ,005 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000
** Korrelaatio on tilastollisesti merkittävä tasolla ,01
*   Korrelaatio on tilastollisesti merkittävä tasolla ,05 





































5.4 Ryhmien välinen vertailu (t-testi ja varianssianalyysit)
Ryhmien välisiä eroja tarkasteltiin t-testin  ja yksisuuntaisten varianssianalyysien avulla,
jotka suoritettiin korrelaatiotarkastelun tavoin faktoripisteitä hyödyntäen. Vertailu tehtiin
valittujen  luokittelevien  muuttujien  sekä  faktorianalyysissa  muodostuneiden  kahdeksan
faktorin suhteen. T-testin avulla voidaan tarkastella kahden riippumattoman otoksen keski-
arvojen välisiä eroja (Metsämuuronen, 2006, s. 530). Tässä tapauksessa vertailu tehtiin ai-
noan kaksiluokkaisen luokittelevan muuttujan eli  sukupuolen suhteen.  Varianssianalyysi
soveltuu useamman ryhmän samanaikaiseen tutkimiseen ja siinä tarkastellaan, onko ryh-
mien  välisissä  keskiarvoissa  tilastollisesti  merkitseviä  eroja  (Metsämuuronen,  2006,  s.
708). Analysoitavat muuttujat (faktorit) täyttivät molempien testien käyttämiselle asetetut
Taulukko 9. Faktoreiden korrelaatiot koulutasolla.







Merkitsevyys ,005 ,012 ,000
,669** ,413** ,166 ,290
Merkitsevyys ,000 ,007 ,301 ,066
,547** ,591** ,221 ,401** ,548**
Merkitsevyys ,000 ,000 ,166 ,009 ,000
,479** ,397* ,232 ,232 ,602** ,524**
Merkitsevyys ,002 ,010 ,145 ,144 ,000 ,000
,420** ,323* ,252 ,499** ,470** ,472** ,342*
Merkitsevyys ,006 ,040 ,112 ,001 ,002 ,002 ,029
** Korrelaatio on tilastollisesti merkittävä tasolla ,01
*   Korrelaatio on tilastollisesti merkittävä tasolla ,05 





































ehdot eli alkuperäiset muuttujat oli mitattu välimatka-asteikolla ja ne oli todettu riittävän
normaalisti jakautuneiksi.
Varianssianalyysin suorittamiseksi muuttujien tulee vielä olla riippumattomia ja kaikkien
ryhmien varianssien yhtä suuria. (Metsämuuronen, s. 530, 710–711.) Varianssien yhtäsuu-
ruusvaatimus ei Nummenmaan (2009, s. 204) mukaan täyttynyt kaikissa yksilötasoisia vas-
tauksia tarkastelleissa analyyseissa, kun p-arvon tulisi olla suurempi kuin 0.05. Kouluun ja
toimintakulttuuriin vaikuttaminen -faktorilla varianssit olivat erisuuruiset ikäluokka-muut-
tujan  ryhmissä (p=.043<.05)  ja  Kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen toteutuminen
-faktorilla  varianssit  olivat  erisuuruiset  kuntaluokitus-muuttujan  ryhmissä  (p=.041<.05).
Myös koulukohtaisessa varianssianalyysissa ryhmien varianssit erosivat toisistaan Vuoro-
vaikutus  oppilaan  kanssa  (p=.028<.05),  Kouluun  ja  toimintakulttuuriin  vaikuttaminen
(p=.024<.05) ja Kestävän kehityksen kasvatuksen tärkeys koulukulttuurissa (p=.024<.003)
-faktoreilla (liite 6).
T-testillä tarkasteltiin sukupuolen vaikutusta vastausten eroihin ja yksisuuntaisilla varians-
sianalyyseilla vastaajan ikäluokan, opetettavan luokka-asteen ja koulun kuntaluokituksen
(maaseutumainen,  taajaan  asuttu  tai  kaupunkimainen)  vaikutusta.  Koulukohtaiseen  va-
rianssianalyysiin valittiin aineisto, jonka kouluista oli vastannut vähintään neljä opettajaa.
Opettajien vastauksia yksilötasolla tarkastelleiden t-testin ja varianssianalyysien tulokset
osoittivat, ettei ryhmien välillä havaittu tilastollisesti merkitseviä eroja. Koulukohtaisessa
varianssianalyysissa sen sijaan havaittiin tilastollisesti merkitseviä eroja Kestävän kehityk-
sen opettaminen (F40,214=1.482, p=.041<.05) ja Kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen
toteutuminen (F40,215=1.659, p=.012<.05) -faktoreilla. Kouluun ja toimintakulttuuriin vai-
kuttaminen  -faktorilla  koulukohtainen  ero  oli  tilastollisesti  lähellä  erittäin  merkitsevää
(F40,214=1.910, p=.002<.05) (taulukko 10).
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Koulukohtaisen varianssianalyysin faktorit,  joissa ilmeni tilastollisesti merkitseviä eroja,
toimivat avointen kysymysten sisällönanalyysiin valittujen koulujen valintaperusteena. Va-
linnassa hyödynnettiin lisäksi vielä neljättä, ekologis-taloudellisen kestävän kehityksen to-
teutuminen -faktoria. Kestävän kehityksen opettaminen- ja Kulttuuris-sosiaalisen kestävän
kehityksen toteutuminen -faktoreiden varianssien yhtäsuuruusoletus piti paikkansa, mutta
Kouluun ja toimintakulttuuriin vaikuttaminen -faktorin ryhmien varianssit  osoittautuivat
erisuuriksi.  Varianssianalyysissa  ilmenneen  varianssien  erisuuruuden  vuoksi  faktoreille
suoritettiin myös parametriton Kruskal-Wallisin testi. Kruskal-Wallisin testiä voidaan käyt-
tää juuri tapauksissa, joissa varianssianalyysin oletukset eivät ole voimassa ja sillä testa-
taan järjestyslukujakaumien mediaanien yhtäsuuruutta. (Nummenmaa, 2009, s. 266.) Kou-
lukohtaisessa vertailussa faktoreille suoritettu Kruskal-Wallis -testi osoitti, että myös Kou-
luun ja toimintakulttuuriin vaikuttaminen -faktorin jakaumissa on eroja (p=.003), joten ky-
Taulukko 10. Koulukohtainen varianssianalyysi.
43,722 40 1,093 1,482 ,041
157,806 214 ,737
Yhteensä 201,528 254
55,330 40 1,383 1,910 ,002
154,980 214 ,724
Yhteensä 210,310 254
53,884 40 1,347 1,659 ,012
174,594 215 ,812
Yhteensä 228,478 255














































seisen faktorin varianssianalyysissa ilmennyttä tilastollisesti merkitsevää eroa koulujen vä-
lillä voidaan pitää riittävän luotettavana.
Varianssianalyysin tilastollisesti merkitsevien erojen efektikokoa voidaan arvioida etan ne-
liön avulla, joka kuvaa kuinka suuri osa selitettävän muuttujan arvoista selittyy aineistossa
ryhmittelevillä muuttujilla (Metsämuuronen, 2006, s. 716). Etan neliön arvo saadaan jaka-
malla ryhmien välisen vaihtelun arvo koko varianssianalyysin yhteiseliösummalla. Yhteis-
neliösumman arvo taas  saadaan laskemalla  yhteen ryhmien välisen ja ryhmien sisäisen
vaihtelun neliösummat. (Nummenmaa, 2009, s. 392; Metsämuuronen, s. 714.) SPSS-ohjel-
ma tuottaa varianssianalyysin yhteydessä pyydettäessä myös ositetun etan neliön arvon,
joka on määritelty faktorin variaation suhteena kokonaisvarianssiin, josta on poistettu mui-
den  faktoreiden  osuus.  Huomionarvoista  on,  että  ositettu  etan  neliö  kertoo  kaksi-  tai
useampisuuntaisissa analyyseissa korkeamman efektikoon kuin etan neliö, mutta yksisuun-
taisessa analyysissa molemmat tuottavat saman arvon. (Levine & Hullet,  2002, s.  615;
Metsämuuronen, 2006, s. 716.)
Etan neliön voidaan ajatella kuvaavan vaihtelun selitysosuutta myös prosentteina eli kuin-
ka  monta  prosenttia  selitettävän  muuttujan  arvoista  selittyy  ryhmittelevillä  muuttujilla.
Tässä tutkimuksessa suoritetun varianssianalyysin tilastollisesti merkitsevien erojen seli-
tysosuudet ovat silloin seuraavat: Kestävän kehityksen opettamisessa ilmenneiden erojen
etan neliön arvoksi saadaan .217, eli koulu selittäisi 22% vaihtelusta. Kouluun ja toiminta-
kulttuuriin vaikuttamisen koulukohtaisten erojen etan neliön arvo on .263, jolloin selitys-
osuus olisi 26%. Kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen toteutumisen koulukohtaisen
vaihtelun selitysosuus olisi samoin tulkittuna 24%.
5.5 Summamuuttujat
Varianssianalyysissa ilmenneitä faktoreiden koulukohtaisia eroja tarkasteltiin myös sum-
mamuuttujien avulla, joiden tarkoituksena on tiivistää yhteen samankaltaista ominaisuutta
mittaavien muuttujien sisältämä tieto (Nummenmaa, 2009, s. 161). Summamuuttujat muo-
dostettiin yhteneväisiksi faktoreiden kanssa, eli samat muuttujat ovat edustettuina samaa
ulottuvuutta kuvaavalla summamuuttujalla sekä faktorilla. Summamuuttujat myös nimet-
tiin faktoreita vastaaviksi. Summamuuttujat muodostettiin laskemalla muuttujien havainto-
arvoista keskiarvot ja ne edustavat ainoastaan niitä kouluja, joista oli vastannut kyselyyn
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vähintään neljä opettajaa (Nummenmaa, 2009, s. 162). Kuviossa 5 on esitetty  esimerkki
koulukohtaisten keskiarvojen vaihtelusta kestävän kehityksen opettaminen -summamuuttu-
jalla.  Summamuuttuja  kuvaa  koulukohtaisten  keskiarvojen  vaihtelua  LIKERT-asteikolla
sen faktorin osalta, jonka perusteella se on muodostettu. Koulujen tarkka järjestys saattaa
summamuuttujien keskiarvokuvaajalla hieman erota faktoripisteillä lasketuista keskiarvois-
ta, sillä faktoripisteillä tulos on vielä tarkempi. Taulukossa 11 on kuvattu jokaisen sisällön-
analyysiin valitun koulun koulukohtainen keskiarvo ja -hajonta LIKERT-asteikolla.
Taulukko 11. Sisällönanalyysiin valittujen koulujen keskiarvot ja -hajonnat.
FO1 FO3 FK3 FK4
Koulu Opettajat M SD M SD M SD M SD
52 9 3,53 ,412 3,80 ,387 3,28 ,458 3,17 ,433
53 5 3,08 ,642 3,24 ,518 2,90 ,454 2,70 ,447
55 4 3,75 ,526 3,80 ,542 3,44 ,515 3,38 ,479
74 4 3,05 ,379 3,25 ,574 1,94 ,554 1,88 ,479
76 5 3,44 ,385 3,56 ,329 3,60 ,518 3,30 ,447
86 4 2,40 ,542 3,70 ,346 2,19 1,087 2,13 ,750
89 6 3,57 ,463 4,03 ,197 3,58 ,645 3,17 ,816
92 4 2,85 ,619 3,00 ,462 2,94 ,515 2,88 ,854
108 5 2,92 ,228 3,04 ,329 2,75 ,306 2,70 ,274
M keskiarvo
SD keskihajonta
FO1 Kestävän kehityksen opettaminen
FO3 Kouluun ja toimintakulttuuriin vaikuttaminen
FK3 Kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen toteutuminen
FK4 Ekologis-taloudellisen kestävän kehityksen toteutuminen
Kuvio 5. Omat kyvyt opetustyössä -summamuuttujan koulukohtaiset keskiarvot
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5.6 Avoimet kysymykset
Faktoreita,  joissa  ilmeni  varianssianalyysissa  tilastollisesti  merkitseviä  eroja,  käytettiin
apuna koulujen  valinnassa avointen  kysymysten sisällönanalyysiin.  Varianssianalyysissa
olivat mukana koulut, joista oli vastannut kyselyyn vähintään neljä opettajaa. Näitä kouluja
oli yhteensä 41. Koulut järjestettiin keskiarvojen mukaiseen suuruusjärjestykseen neljän
valitun faktorin perusteella, jotka olivat Kestävän kehityksen opettaminen, Kouluun ja toi-
mintakulttuuriin  vaikuttaminen,  Kulttuuris-sosiaalisen  kestävän kehityksen toteutuminen
sekä Ekologis-taloudellisen kestävän kehityksen toteutuminen. Kolmessa ensin mainituista
faktoreista ilmeni varianssianalyysissa tilastollisesti merkitseviä eroja koulujen suhteen ja
Ekologis-taloudellisen kestävän kehityksen toteutuminen -faktori hyväksyttiin mukaan va-
lintaperusteeksi, sillä ekologisen kestävän kehityksen näkökulman hallintaa pidettiin tässä
tutkimuksessa  opettajien  pystyvyysuskomuksissa  vahvimpana  ja  ekologista  ulottuvuutta
myös painotetaan usein opetuksessa (Rajakorpi & Salmio, 2001, s. 234).
Tarkasteluun valittiin aluksi jokaiselta neljältä faktorilta kymmenen korkeimman ja kym-
menen matalimman keskiarvon saavuttanutta eli yhteensä 20 koulua. Seuraavaksi tarkastel-
tiin,  olivatko  kymmenen  korkeimman  ja  kymmenen  matalimman  keskiarvon  joukossa
esiintyvät koulut samoja kaikilla valituilla neljällä faktorilla. Tarkastelussa ilmeni, että nel-
jä koulua sijoittui säännönmukaisesti kymmenen korkeimman keskiarvon koulujen jouk-
koon ja viisi koulua sijoittui samoin säännönmukaisesti kymmenen matalimman keskiar-
von koulujen joukkoon vähintään kolmella valituista neljästä faktorista. Näin lopullisen si-
sällönanalyysin aineistoksi valikoituivat näiden yhdeksän koulun opettajien avointen kysy-
mysten vastaukset (taulukko 11).
Korkeimpien  keskiarvojen  kouluista  kolme  oli  kuntaluokitukseltaan  kaupunkimaisia  ja
yksi maaseutumainen. Matalimpien keskiarvojen kouluista kolme oli kuntaluokitukseltaan
kaupunkimaisia, yksi taajaan asuttu ja yksi maaseutumainen koulu. Koko kyselyyn vastan-
neita opettajia oli  kaikissa sisällönanalyysiin valituissa kouluissa yhteensä 46,  joista 24
opettajaa korkeimpien keskiarvojen kouluissa ja 22 matalimpien. Näistä opettajista avoi-
miin kysymyksiin oli korkeimpien keskiarvojen kouluista vastannut yhdeksän ja matalim-
pien keskiarvojen kouluista 13 opettajaa. Lopullisessa sisällönanalyysissa oli näin mukana
22 opettajan avointen kysymysten vastaukset.
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Avoimiin kysymyksiin vastanneiden määrä vaihteli siten, että osassa kouluista niihin oli
vastannut yksi opettaja ja parhaimmillaan samasta koulusta oli vastattu neljästi. Kouluista
käytetään  seuraavassa  tunnuksia  K-koulu  ja  M-koulu  sen  mukaan,  sijoittuiko  kyseinen
koulu korkeimpien (K) vai matalimpien (M) keskiarvojen koulujen joukkoon. Aineistoa tii-
vistettiin pelkistettyihin ilmauksiin siten, että niitä muodostui yhteensä 105 ja ilmausten pi-
tuus vaihteli yhdestä sanasta kokonaisiin virkkeisiin. Taulukossa 12 on kuvattu luokiteltu-
jen ilmausten määrät sekä K-, että M-koulujen osalta.
Taulukko 12. Sisällönanalyysin luokiteltujen ilmausten määrät.
Yläluokka Alaluokka K M
Opetuksessa toteutettu kestävän kehityksen aihe tai teema 31 18
Ekologis-taloudellinen kestävyys opetuksessa 25 17
Kierrätys ja jätehuolto 8 6
Materiaalien uusiokäyttö  taito-ja taideaineissa 10 5
Luonnon käyttö oppimisympäristönä 1 4
Ympäristöä säästävät työtavat 1 0
Energia-aihe 3 1
Tiedostava kuluttajuus 2 1
Sosiaalis-kulttuurinen kestävyys opetuksessa 6 1
Monikulttuurisuus 4 0
Elämänhallinta 2 1
Kestävän kehityksen kasvatuksen kehittäminen omassa opetuksessa 8 17
Ekologis-taloudellisen kestävyyden kehittäminen opetuksessa 6 3
Kierrätys ja jätehuolto 5 1
Energiatehokkuus 1 1
Tiedostava kuluttajuus 0 1
Sosiaalis-kulttuurisen kestävyyden kehittäminen opetuksessa 0 1
Elämänhallinta 0 1
Kaikkien kestävän kehityksen aihealueiden kehittäminen opetuksessa 1 1
Kestävän kehityksen teemojen päivittäinen käsittely 1 1
Yleiset opetusmenetelmälliset ja -suunnitelmalliset ratkaisut 1 12
Yleinen opetuksen kehittäminen 1 3
Opetusmenetelmälliset ratkaisut 0 6
Opetusuunnitelmalliset ratkaisut 0 3
Kestävän kehityksen kasvatuksen  kehittäminen koulun toimintakulttuurissa 11 18
Ekologis-taloudellisen kestävyyden kehittäminen koulun toimintakulttuurissa 6 7
Kierrätys ja jätehuolto 3 3
Energiatehokkuus 2 3
Tiedostava kuluttajuus 1 1
Sosiaalis-kulttuurisen kestävyyden kehittäminen koulun toimintakulttuurissa 2 5
Koulun toimintatapoihin vaikuttaminen 1 4
Kanssakäyminen kollegoiden kanssa 1 1
Opetusmenetelmälliset ja -suunnitelmalliset ratkaisut 3 6
Opetusmenetelmälliset ratkaisut 3 6
Ei kehittämisehdotuksia 1 1
Vähäinen halu/tieto vaikuttaa 1 1




Omassa opetuksessa toteutetuista kestävän kehityksen aiheista tai teemoista huomattavan
suuri osa liittyi kierrätykseen ja jätehuoltoon tai materiaalien uusiokäyttöön ja sen myötä
ekologis-taloudelliseen  kestävään  kehitykseen.  Kierrätys  ja  uusiokäyttö  oli  K-koulujen
opettajien opetuksessa hieman M-kouluja yleisempää. Kierrätyksen konkreettinen opetta-
minen tai tarkemmin erittelemätön kierrätysaihe mainittiin vastauksissa kaikkein yleisim-
min ja lajitteluesimerkkeinä käytettiin paperinkeräystä.  Osa vastaajista kuitenkin eritteli
tarkemmin käyttämiään opetusmenetelmiä, joista esimerkkejä seuraavassa:
Kierrätysaihe – Oppilaille on opetettu lajittelua ja jätteiden kierrätystä. Ope-
tuksessa  ollut  näytteitä  jätteistä,  videoita  ym.  Jätteistä  on  askarreltu.  (361,
K55, 41–50-vuotias nainen, 1–2-lk)
Käsittelimme kierrätystä 3-4-luokkalaisten kanssa yllissä ja kuviksessa – teim-
me  kierrätysaiheisia  päivänavauksia  ja  sarjakuvia  keskusteluiden  pohjalta.
(412, M74, 21–30-vuotias nainen 1–4-lk)
Anna hyvän kiertää -tempaus (68, K89, 41–50-vuotias nainen, 3–4-lk)
Materiaalien uusiokäyttö liittyi yksinomaan kuvataiteen tai käsitöiden opetukseen. Eniten
opettajat  kertoivat  toteuttaneensa  romuista  tai  roskista  teetettyjä  kuvataideteoksia  sekä
käyttäneensä kierrätysmateriaaleja tekstiilitöissä esimerkiksi korujen ja laukkujen valmis-
tamiseen. Eräs vastaaja toteutti varsin monipuolisesti kierrätystä ja materiaalien uusiokäyt-
töä myös teknisen työn opetuksessaan antamalla veistoluokan jämäpaloja oppilaille koti-
nikkarointiin  ja  jakamalla  purua  kotieläimille  kuivikkeeksi.  Hän  kertoi  myös  vievänsä
myös ylijääneet puupalat kotiinsa saunan lämmikkeeksi.
Ekologis-taloudellisen kestävän kehityksen teemoja oli opetuksessa toteutettu myös muulla
tavoin kuin kierrätystä käsittelemällä. Luonnon käyttö oppimisympäristönä -luokassa M-
kouluista kertyi enemmän mainintoja. Luontoa ja lähiympäristöä oli hyödynnetty esimer-
kiksi retkeily- ja oppimisympäristöinä ja eräässä K-kouluista lähiympäristössä oli toteutet-
tu ympäristötaidetapahtuma. Energia-aiheita oli käsitelty kolmen opettajan opetuksessa ja
tiedostava kuluttajuus oli esillä esimerkiksi tekstiilityössä:
Käsityön opetuksessa käsittelemme tuotteen pesua ja huoltoa, sillä ne ovat tär-
keä osa sen elinkaarta. (154, M53, 31–40-vuotias nainen, 5–6-lk)
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Sosiaalis-kulttuurisen kestävän kehityksen teemojen käsittely oli opettajien vastausten pe-
rusteella huomattavasti  ekologis-taloudellisten teemojen opettamista vähäisempää. Tässä
luokassa suurin osa maininnoista oli peräisin K-kouluista. Elämänhallintaan liittyvistä tee-
moista yksi maininta terveellisten elämäntapojen opettamisesta tuli kuitenkin M-koulusta.
Kulttuurinen kestävä kehitys nousi esille erityisesti yhdessä K-kouluista, jossa sen toteutu-
minen vaikutti varsin monipuoliselta yhden opettajan kuvaamana:
Tutustuminen ja kirjeenvaihto sekä päiväkirjanvaihto kenialaisen ystävyyskou-
lulaisten  kanssa  sekä  yhteinen  rauhankasvatusprojekti  maiden  välillä.  (68,
K89, 41–50-vuotias nainen, 3–4 lk)
Omilla töillä kerätty avustus koulun AIDS-orpojen ruokailuun. (68, K89, 41–
50-vuotias nainen, 3–4 lk)
Kestävän kehityksen kasvatuksen kehittämisestä omassa opetuksessa olivat vastausten pe-
rusteella kiinnostuneempia M-koulujen opettajat. Omiksi kehittämisalueikseen luokiteltiin
sekä ekologis-taloudellinen  että  sosiaalis-kulttuurinen kestävä  kehitys,  joista  jälkimmäi-
seen luokkaan kuuluva elämänhallintataitojen opettamisen lisääminen mainittiin kylläkin
vain kerran ja vastaus oli peräisin K-koulusta. Ekologis-taloudellisen kestävyyden kehittä-
misessä korostui jälleen kierrätyksen tehostaminen niin käytännössä kuin itse opetuksen ai-
heenakin. Myös energiatehokkuus oli esillä kopioinnin vähentämisenä ja mahdollisuutena
tuottaa opetusmateriaaleja itse. Tiedostavan kuluttajuuden opettamisen kehittämisessä eräs
opettaja mainitsi keskeisenä kulutustottumusten käsittelyn:
Otan esille seuraavan asian mahdollisimman usein: onko pakko ostaa tava-
raa? Tarvitsenko sitä todella? Saisiko sen jostain lainaksi ? Saisiko sen jostain
käytettynä? (154, M53, 31–40-vuotias nainen, 5–6-lk)
M-koulujen opettajien vastauksissa korostuivat erityisesti yleiset opetusmenetelmälliset ja
opetussuunnitelmalliset ratkaisut – kaikki tämän luokan vastaukset yhtä lukuun ottamatta
olivat kyseisten koulujen opettajien esittämiä.  Yleisinä opetukseen liittyvinä kehittämis-
kohteina mainittiin lisäideoiden tarve opetuksessa sekä oman tietotaidon kehittäminen:
Pitäisi tietää asioista enemmän ja ottaa selvää esimerkiksi opetussuunnitelman
kestävän kehityksen osioista. (155, M53, 31–40-vuotias nainen, 5–6-lk)
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Moni opettaja mainitsi erilaisia opetusmenetelmällisiä ratkaisuja, joita voisi omassa ope-
tuksessaan käyttää tai lisätä niiden käyttöä. Näitä olivat esimerkiksi yhteistoiminnalliset
projektit, teemapäivät, tutkiva oppiminen ja eri oppiaineiden tehokkaampi integrointi yksit-
täisten oppituntien pidon sijasta. Eräs vastaaja koki erityisen turhauttavana, ettei kestävän
kehityksen opetukselle ollut opetussuunnitelmassa varattu riittävästi resursseja:
Enemmän aikaa biologialle ja pitäisi olla oppiaineena joku kestävä kehitys tai
elämänhallinta. Koulussa jonninjoutavia oppiaineita tai asioita esimerkiksi lii-
kaa Vanhan Testamentin kertomuksia. (474, M86, 51–60-vuotias nainen, 3–4
lk)
Kestävän kehityksen kasvatuksen kehittämisestä  koulun toimintakulttuurissa  olivat  vas-
tausten perusteella kiinnostuneita sekä M- että K-koulujen opettajat. Ekologis-taloudellisen
kestävyyden kehittäminen mainittiin jälleen useimmissa vastauksissa – kierrätyksen ja la-
jittelun aloittamisen tai tehostamisen lisäksi mainittiin myös kuluttajuuteen liittyviä kehit-
tämisehdotuksia,  esimerkiksi  tavaroiden  määrän  vähentäminen  tai  ruokailutottumuksien
huomioiminen. Eräs opettaja tiivisti ajatuksensa näin:
Toimintakulttuuriin nimettäisiin lajittelutavat ja oppilaita opetettaisiin niissä –
kierrätysviikko-teema säännölliseksi. (361, K55, 41–50-vuotias nainen, 1–2-lk)
Sosiaalis-kulttuurisen kestävyyden kehittäminen koulun toimintakulttuurissa nousi  esille
erityisesti M-koulujen opettajien vastauksissa. Opettajat halusivat vaikuttaa koulun toimin-
tatapoihin ja sitä kautta toimintakulttuuriin yhteisten pelisääntöjen laatimisella:
Koko koululle yhteiset säännöt arkipäivän toimintoihin, joilla säästetään ym-
päristöä, esimerkiksi valojen sammuttelu oppituntien jälkeen (74, M108, 21–
30-vuotias nainen, 5–6-lk)
Yhteisesti sovittavia periaatteita ja sääntöjä, esimerkiksi jätteiden lajittelu ja
turhasta monistamisesta luopuminen. (155, M53, 31–40-vuotias nainen, 5–6-
lk)
Eräs M-kouluista oli vasta aloittanut toimintansa ja tässä koulussa työskennellyt opettaja
kaipasikin heti alkuun toimintatapojen selkeyttämistä:
Uusi koulumme ei ole vielä saanut käynnistettyä ympäristökasvatuksen ohjeita
koulussamme. Hyvällä alulla ollaan. (77, M108, 51–60-vuotias nainen, 3–4-lk)
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Kollegiaalisen yhteistyön merkitys ja kehittäminen nousivat myös esille muutaman vastaa-
jan ajatuksissa:
Arjen, käytännön toimintatavat ratkaisevat. Toivoisin, että kaikki opettajat ta-
juaisivat sen ja toimisivat sen mukaisesti – säästö ja kierrätys. (157, M53, 51–
60-vuotias nainen, 3–4-lk)
Soittamalla jatkuvasti suuta niille, jotka aina tulevat yhden kilometrin työmat-
kan autolla. (323, K52, 51–60-vuotias mies, 5–6-lk)
Kestävän  kehityksen  kasvatuksen  kehittämiseksi  koulun toimintakulttuurissa  ehdotettiin
useita  opetusmenetelmällisiä  ja  opetussuunnitelmaan liittyviä  ratkaisuja.  Ehdotuksia  tuli
hieman enemmän M-koulujen opettajilta. Esimerkkeinä mainittiin toive erilaisista projek-
teista, teemapäivistä, retkeilyn lisäämisestä sekä säännöllisistä teemaviikoista. Myös erääs-
sä K-koulussa teemaviikkojen toivottiin toteutuvan opetussuunnitelmassa mainitulla läpäi-
syperiaatteella:
Tema-veckor som genomsyrar all undervisning. (644, K76, 31–40-vuotias nai-
nen, 1–2-lk)
Kaikki vastaajat eivät kuitenkaan raportoineet kestävän kehityksen kasvatuksen kehittämi-
sestä ainoastaan positiivisesti. Ajatus koulun toimintakulttuuriin liittyvästä kestävän kehi-
tyksen kasvatuksesta ei innostanut lainkaan erään M-koulun opettajaa, vaan hän koki kehit-
tämisen jopa mahdottomaksi:
Ei voi kehittää mitenkään, aika menee muuhun (474, 51–60-vuotias nainen, 3–
4-lk)
Eräs vastaajista oli myös selkeän epätietoinen kestävän kehityksen kasvatuksen kokonai-
suudesta, vaikka hän työskentelikin K-koulussa:
Lajittelua toteutetaan jo, mitä muuta voisi tehdä? (355, 51–60-vuotias nainen,
5–6-lk)
Kolme viimeistä ja yhdistävää luokkaa olivat Opetuksessa toteutettu aihe tai teema, Kestä-
vän kehityksen kasvatuksen kehittäminen omassa opetuksessa ja Kestävän kehityksen kas-
vatuksen kehittäminen koulun toimintakulttuurissa. Yhteenvetona voidaan todeta, että kes-
tävän kehityksen opetuksessa toteutuneiden opettajien kokemusten mukaan onnistuneiden
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aiheiden käsittely oli selvästi yleisempää K-kouluissa. Koulut sijoittuivat siis kymmenen
korkeimman keskiarvon joukkoon, kun vertailtiin opettajien pystyvyysuskomuksia kestä-
vän kehityksen opettamisessa ja kouluun sekä toimintakulttuuriin vaikuttamisessa. Koulut
sijoittuivat  samoin  kymmenen  kärkeen  myös  kulttuuris-sosiaalisen  kestävän  kehityksen
kasvatuksen toteutumisessa sekä ekologis-taloudellisen kestävän kehityksen toteutumises-
sa. Kestävän kehityksen kasvatuksen kehittämisen tarve omassa opetuksessa sekä koulun
toimintakulttuurissa taas korostuivat erityisesti M-koulujen opettajien vastauksissa.
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6 Tutkimuksen luotettavuus
6.1 Tutkimuksen hyvyyttä kuvaavia käsitteitä
Tutkimuksen luotettavuutta kuvaavat yleisesti tieteellisessä tutkimuksessa käytetyt arvioin-
tiperusteet validiteetti ja reliabiliteetti. Validiteetin ja reliabiliteetin arviointi on vakiintu-
nutta määrällisessä tutkimusperinteessä, mutta laadullisessa tutkimuksessa on yhä useam-
min  ryhdytty  arvioimaan  koko  tutkimuksen  hyvyyttä  käyttämällä  validiteetin  käsitettä.
(Ronkainen ym., 2013, s. 129–130; Tuomi & Sarajärvi, s. 136.) Perinteisesti validiteetti on
tarkoittanut tutkimuksen pätevyyttä, eli onko tutkittu sitä, mitä on ollut tarkoituskin tutkia.
Validiustarkastelussa on myös usein tapana eritellä ulkoinen ja sisäinen validiteetti – sisäi-
nen validiteetti kuvaa nimensä mukaisesti tutkimuksen sisäistä luotettavuutta eli teorian va-
lintaa, käsitteiden muodostamista ja mittarin hyvyyttä, kun taas ulkoinen validiteetti puo-
lestaan  liittyy  tutkimuksen  yleistettävyyteen.  (Metsämuuronen,  2006,  s.  64;  Ronkainen
ym., 2013, s. 130.) Tässä tutkimusraportissa luotettavuustarkastelu on tarkoituksellisesti si-
joitettu tuloksia esittelevän luvun jälkeen, mutta ennen tuloksista tehtäviä johtopäätöksiä.
Tämän ansiosta lukija voi arvioida tutkijan tekemien valintojen luotettavuutta sekä johto-
päätösten oikeellisuutta. (Esim. Metsämuuronen, 2006, s. 76–77.)
Tutkimuksen reliabiliteetilla kuvataan vielä hieman tarkemmin tutkimuksen toistettavuutta
ja tarkkuutta eli onko useammalla mittauskerralla mahdollista saada samankaltaisia tulok-
sia (Metsämuuronen, 2006, s. 65). Ronkaisen ja kumppaneiden (2013, s. 132) mukaan re-
liabiliteetin  käsite  voidaan  tiivistää  tarkoittamaan  tutkimuksen  toimintatapojen  luotetta-
vuutta – tarkkuutta ja huolellisuutta tutkimuksen laadinnassa ja suorittamisessa (Ronkainen
ym., 2013, s. 132–133). Reliabiliteettitarkastelu voidaan suorittaa kahdessa osassa: kiinnit-
tämällä huomiota mittarin yhteneväisyyteen ja sen vakauteen tai pysyvyyteen. Yhteneväi-
syys kuvaa mittarin sisäistä johdonmukaisuutta, jota voidaan arvioida erilaisin laskennalli-
sin tunnusluvuin. (Metsämuuronen, 2006, s. 65; Ronkainen ym., 2013, s. 133.) Mittarin va-
kauteen viitataan, kun arvioidaan sen alttiutta satunnaisvirheille, ja pysyvyyttä voidaan tar-
kastella tarvittaessa toistomittausten avulla. Hyvä mittari mittaa sitä, mitä on tarkoituskin,
eikä  esimerkiksi  jotakin  latenttia  tutkimusilmiöön  liittyvää  piirrettä.  (Metsämuuronen,
2006, s. 64-65; Ronkainen ym., 2013, s. 132.)
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6.2 Sisäinen validiteetti
Tutkimuksen sisäistä validiteettia voidaan siis arvioida tarkastelemalla valitun teorian mu-
kaisia  käsitteitä  ja  niiden  operationalisointia,  mittarin  muodostamista  ja  hyvyyttä  sekä
otantaa ja mittaustilannetta – tarkemmin sanottuna sitä, että tieto on tuotettu pätevällä, pe-
rusteltavissa olevalla tavalla (Metsämuuronen, 2005, s. 57; Ronkainen ym., 2013, s. 131).
Mittarina käytetyn kyselylomakkeen olivat laatineet kestävään kehitykseen sekä kestävän
kehityksen kasvatukseen perehtyneet asiantuntijat ja siinä käytetyt käsitteet oli valittu huo-
lellisesti ja ne perustuivat tutkittuun tietoon (Uitto ym., 2014, s. 137). Käsitteiden relevant-
tius ilmeni tämän tutkimuksen teoreettista viitekehystä laadittaessa ja perehtymällä asian-
mukaiseen  kirjallisuuteen.  Mittari  oli  kehitelty  siten,  että  sillä  oli  mahdollista  mitata
useampia kestävään kehitykseen liittyviä teemoja ja tutkia niitä erilaisista näkökulmista,
joten keskityn käsitteiden operationalisointitarkastelussa ainoastaan tämän tutkimuksen ai-
neistona toimineisiin kokonaisuuksiin osioineen.
Mittarille oli suoritettu testaus, jonka perusteella osioiden määritelmiä oli tarkennettu ja
joitakin oli jätetty kokonaan pois. Kysymyskokonaisuuksien sisältö oli siis tarkentunut pi-
lottitutkimuksen myötä ja systemaattisten virheiden, kuten epäselvien ohjeiden tai mittarin
kirjoitusvirheiden määrä, oli näin pyritty karsimaan mahdollisimman pieneksi (Metsämuu-
ronen, 2006, s. 57, 127). Mittarin hyvyyttä voidaan tarkastella sen rakenteellista validiutta
arvioimalla ja esimerkiksi Cronbachin alfa on usein käytetty tunnusluku mittarin sisäisen
yhteneväisyyden arviointiin (Metsämuuronen, 2006, s. 64; Ronkainen ym., 2013, s. 132).
Mittarin yhteneväisyyden tarkastelua varten laskettiin tutkimuksessa käytetyille Omat ky-
vyt  opetustyössä  ja  Kestävän  kehityksen  toteutuminen  -kysymyskokonaisuuksille  oma
Cronbachin alfan arvonsa (liite 5). Omat kyvyt opetustyössä -osion alfan arvoksi saatiin .
876 ja Kestävän kehityksen toteutuminen -osion alfan arvoksi .892. Molempien osioiden
alfan arvo ylittää yleisesti käytetyn alimman hyväksyttävän arvon (.60), eli itse mittaria
voidaan pitää yhteneväisenä (Metsämuuronen, s. 497).
Kyselyyn poimitut koulut opettajineen olivat valikoituneet ositetulla otannalla, joka perus-
tui Opetushallituksen aluejakoon, kuntaluokitukseen sekä kieleen. Otannan suunnittelulla
pyrittiin Salorannan (2010) mukaan varmistamaan tutkimuksen kattavuus ja sillä tavoitel-
tiin tulosten yleistettävyyttä – otanta edustaa 4,8% kaikista Suomen kouluista. Myös kyse-
lyn  suorittamisen  kustannukset  olivat  osaltaan  määrittäneet  otoksen  kokoa  (Saloranta
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2010). Ositettua otantaa käytetään Metsämuurosen (2006, s. 53) mukaan erityisesti silloin,
kun halutaan juuri tietynlaisia kiinnostavia ryhmiä mukaan tutkimukseen. Osituksen etuna
on, että harvinaisetkin tapaukset saadaan näin mukaan tutkimukseen, kun ne todennäköi-
sesti jäisivät systemaattisessa otannassa siitä pois (Metsämuuronen, 2006, s. 53).
Normaalijakauma on usean tilastollisen testin suorittamisen edellytys, mutta käytännössä
tutkittavaa ilmiötä kuvaavat muuttujat ovat todellisuudessa hyvin harvoin täysin normaalis-
ti jakautuneita. Ongelman ratkaisemiseksi tilastollisten menetelmien käytön edellytyksenä
pidetäänkin riittävää normaalijakaumaa ja menetelmissä sallitaan myös jonkin verran poik-
keamaa oletuksista. (Mestämuuronen, 2006, s. 576.) Myös tässä tutkimuksessa aineiston
normaali jakautuminen todettiin tarkastelemalla muuttujien kuvaajia, sillä normaalijakau-
matestin tuloksen perusteella esimerkiksi faktorianalyyseja ja muuttujien vertailua ei olisi
voinut aineistolla suorittaa.
Aineistoa analysoitiin tilastollisten menetelmien lisäksi myös hyödyntämällä laadullista si-
sällönanalyysia. Laadullisessa tutkimusperinteessä pidetään tärkeänä, että tutkittavat tunti-
sivat  tutkittavan  ilmiön  mahdollisimman  hyvin  tai  ainakin  heillä  olisi  siitä  kokemusta
(Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 85). Tässä tutkimuksessa ensimmäisen ehdon täyttyminen
voidaan kyseenalaistaa jo tutkimustulostenkin perusteella – opettajilla oli vaihtelevia käsi-
tyksiä esimerkiksi kestävän kehityksen kasvatuksen osa-alueiden hallinnastaan ja opetus-
suunnitelman sisältöjen osaamisen arviointi vaihteli vastaajittain. Myös kyselylomakkeen
alkuun sijoitettu tutkimusta esittelevä teksti saattoi olla vaikeasti tulkittavissa – siinä esitel-
tiin SEED-hankkeen tavoitteeksi pystyvyyden kehittäminen ruokakasvatuksen avulla. Pys-
tyvyyden käsitteen sisältö ei välttämättä ollut kaikille vastaajille tuttu. Toisen kriteerin, ko-
kemuksen tutkittavasta ilmiöstä, uskon kuitenkin täyttyneen – jokaisella luokanopettajalla
tulisi olla jonkinlainen kosketuspinta kestävän kehityksen kasvatuksen toteuttamiseen sillä
tähän opetussuunnitelmakin joka tapauksessa velvoittaa.
Sisällönanalyysin suorittamisessa on kyse valinnoista – siksi analyysin kulku ja tutkijan te-
kemien valintojen näkyväksi tekeminen ovat ensiarvoisen tärkeitä tutkimuksen validiteetin
arvioimisessa. Aineisto on aina tutkijan käsittelemää, tulkitsemaa ja kirjoittamaa, joten hä-
nen on tarjottava lukijalle mahdollisimman seikkaperäinen kuvaus tekemistään ratkaisuis-
ta, jotta luotettavuuden arviointi on lukijalle mahdollista (Ronkainen ym., 2013, s. 131).
Laadullista tutkimusta ei voi vapauttaa validiteettitarkastelusta vain sillä perusteella, että
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tutkimukselliset valinnat olisivat "aina oikeita", kunhan ne on kirjattu mahdollisimman hy-
vin tutkimusraporttiin. Tarkka kirjaaminen tosin parantaa tutkimuksen yleistä hyvyyttä –
tällöin lukijalla on mahdollisuus arvioida tutkijan tekemien valintojen oikeellisuutta. Pelk-
kä läheisyys tutkittavaan ilmiöön ei siis laadullisessakaan tutkimuksessa riitä, vaan validi-
teettikysymykset ovat kaikissa tutkimuksissa samat eli tutkitaanko aiottua kohdetta, kuvaa-
vatko valitut käsitteet ilmiötä asianmukaisesti ja onko tuotettu tieto pätevää. (Ronkainen
ym., 2013, s. 131.)
Sisällönanalyysimenetelmää hyödyntäneen tutkimuksen validiteettitarkastelussa onkin syy-
tä kiinnittää huomiota juuri aineistosta muodostettuihin käsitteisiin ja niiden tarkoituksen-
mukaisuuteen. Aineiston pelkistämisessä pyrittiin säilyttämään mahdollisimman tarkkaan
vastausten ydinajatus. Osa pelkistetyistä ilmauksista on vain muutamia sanoja, mutta sisäl-
tö oli silti mahdollista tiivistää näinkin lyhyeksi kokonaisuudeksi. Teoriaohjaavan sisällön-
analyysin valinta oli mielestäni luonnollinen jatkumo aineistolähtöiselle aloitukselle – py-
rin aluksi analysoimaan aineistoa vailla ennakko-oletuksia ja pelkistin vain vastaajien ker-
tomaa tiivistetympään muotoon. Melko pian kuitenkin ilmeni,  että avoimet kysymykset
olivat niin selkeästi muodostettuja, että vastausten ja kestävän kehityksen kasvatuksen eri
osa-alueiden välille muodostui selkeä yhteys. Teoria otettiin siis analyysin avuksi melko
varhaisessa vaiheessa, eli jo aineiston pelkistämisen ja luokittelun aikana.
6.3 Ulkoinen validiteetti ja reliabiliteetti
Ulkoinen validius tutkimuksessa liittyy siis tutkimustulosten yleistettävyyteen ja reliabili-
teetti tutkimuksen toistettavuuteen sekä itse mittaustilanteeseen. Mittarin yhteneväisyyttä
käsiteltiin tutkimuksen sisäisen validiteetin yhteydessä ja se todettiin tältä osin reliaabelik-
si. Reliabiliteettitarkasteluun liittyvä mittarin vakauden arviointi kuvaa mittarin alttiutta sa-
tunnaisvirheelle. Satunnaisvirhe voi aiheutua kaikista sellaisista tekijöistä, joita ei mittaus-
tilanteessa ole mahdollista kontrolloida – esimerkkinä mainittakoon vaikkapa mittausolo-
suhteet eli esimerkiksi opettajien virkeystaso mittaushetkellä sekä heidän mahdolliset huo-
limattomuusvirheensä kyselyn täyttämisessä. Mikäli satunnaisen mittausvirheen osuus ai-
neistosta on suuri, saattaa ryhmien välinen vaihtelu johtua tästä tekijästä. (Nummenmaa,
2009, s. 186–187.)
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Satunnaisvirheen mahdollisuutta voidaan pienentää kasvattamalla otoskokoa ja tekemällä
useampia mittauksia. Otoskoko oli tässä tutkimuksessa suurehko (N=321), mutta kuitenkin
edustava, sillä 4,8% edustavuuden voidaan ajatella kuvaavan suomalaisia luokanopettajia
(Saloranta, 2010). Toistomittausta ei ole toistaiseksi suoritettu. Tilastollisten testien tulos-
ten yhteydessä on kuitenkin raportoitu testisuureiden arvot sekä niiden tilastollinen merkit-
sevyys (p-arvo), joista selviää, onko tutkittu vaihtelu tai yhteys todellinen eikä johdu sattu-
masta. Mitä suurempi testisuureen arvo on, sitä todennäköisempää on ilmiön todellisuus.
(Metsämuuronen,  2006,  s.  421.)  Korrelaatiotarkastelun  yhteydessä  on  ilmoitettu  myös
efektikoko, jonka ilmoittaminen lisää Nummenmaan (2009, s. 382) mukaan tutkimuksen
luotettavuutta juuri vertailtavuuden kannalta, sillä sen tarkastelu mahdollistaa tarvittaessa
tutkimustulosten vertailtavuuden erisuuruisilla otoksilla toteutettuihin tutkimuksiin.
Reliabiliteettia voidaan arvioida vielä tarkastelemalla mittarin pysyvyyttä, joka on mahdol-
lista tehdä toistomittauksilla. Pysyvyystarkastelu ei ole tässä tutkimuksessa kovin relevantti
tapa tarkastella luotettavuutta, sillä mittauksia on toistaiseksi suoritettu vain yksi. Reliabili-
teettitarkastelu on siksi painottunut mittarin yhteneväisyyden ja vakauden arviointiin. Mit-
taus on toki mahdollista toistaa myöhemmin – tutkimuslomake on tallennettu asianmukai-
sesti ja tutkimusaineisto on SEED-hankkeen osallistujilla tallennettuna. Mittaus olisi ehkä
mahdollista toistaa samoissa kouluissa, mutta samojen vastaajien tavoittaminen voisi olla
haasteellista. Lisäksi on vaikea ennustaa samankin ihmisen käyttäytymistä ja käyttäytymi-
sen täydellinen pysyvyys on ehkä vielä epätodennäköisemmin ennakoitavissa. Pystyvyys-
uskomuksista tiedetään, että ne toimivat itseään toteuttavina. Jos ihminen toimisi aina sa-
malla tavalla, ei oppimisella ja kehittymisellä olisi silloin mitään merkitystä. Todettakoon
siis, että käyttäytymistieteellisessä tutkimuksessa toistettavuuden vaatimus on kyseenalais-
ta. Uudella otannalla olisi toki mahdollista saada uusi data, jota voisi käyttää esimerkiksi
vertailevassa tutkimuksessa. Luonnollisesti tämänkaltainen kyselyn uusinta vaatisi suuria
investointeja ajan ja rahoituksenkin suhteen.
Ulkoisen validiteetin kriteerinä pidetään myös tutkimustulosten yleistettävyyttä. Yleistettä-
vyyden tarkastelu juontaa jälleen juurensa määrälliseen tutkimusperinteeseen, jossa aineis-
ton tiettyjen ominaisuuksien, kuten riittävän koon, on ajateltu merkitsevän parempaa yleis-
tettävyyttä. Laadullisessa tutkimuksessa yleistettävyyden vaatimusta pidettiin pienten ai-
neistojen  vuoksi  aikaisemmin  jopa  mahdottomuutena,  mutta  tutkimustiedon  käsittelyyn
liittyy kuitenkin aina jollakin tavalla yleistettävyyden vaatimus – tiedon luonteeseen kuu-
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luu yleistettävyys mutta myös ymmärrys tiedon rajallisuudesta. (Ronkainen, ym., 2013, s.
142.) Tutkimustieto ei ole edes määrällisillä menetelmillä hankittuna sama asia kuin tutkit-
tava ilmiö todellisuudessa – se on tutkijan kuvaus ilmiöstä sisältäen aina myös tulkinnat ja
valinnat (Ronkainen ym., 2013, s. 143).
Määrällisessä tutkimuksessa tilastollinen yleistäminen tehdään yleistämällä otoksesta pe-
rusjoukkoon, ja näin voidaan tämänkin tutkimuksen tulosten yleistettävyyttä tarkastella. Ti-
lastollinen yleistämisen mahdollisuus  vaatii  Ronkaisen ja  kumppaneiden (2013, s.  147)
mukaan esimerkiksi aineiston koon ja edustavuuden sekä otannan tarkastelua. Tilastolliset
testit eivät Ronkaisen ja kumppaneiden (2013, s. 149) mukaan kuitenkaan tarjoa suoraan
yleistämisen mahdollisuutta, mutta niiden avulla voidaan kuitenkin tehdä arvioita aineis-
tossa ilmenneiden erojen todellisuudesta. Tätä periaatetta on myös tässä tutkimuksessa py-
ritty noudattamaan.
Tutkittavan otoksen edustavuutta kuvataan tarkastelemalla, vastaako kerätty aineisto jakau-
miltaan perusjoukkoa (Ronkainen ym., 2013, s. 149). Perusjoukon voidaan olettaa olevan
normaalisti  jakautunut  ja  otoksesta  tarkastellut  keskeiset  jakaumatkin  todettiin  riittävän
normaalisti  jakautuneiksi.  Aineistossa  ilmenneen  kadon  tarkastelu  on  olennaista  myös
edustavuuden määrittelemisessä – kato ei ole satunnaista, jos jokin vastaajaryhmä osoittau-
tuisi esimerkiksi laiskemmaksi vastaajaksi kuin toinen (Ronkainen ym., 2013, s. 149). Ky-
selyyn vastasi 48,8% kaikista niistä luokanopettajista, joille kysely oli lähetetty, joten koko
vastaajajoukossa kato oli 52,2% (Saloranta, 2010)
Kato voi Metsämuurosen (2006, s. 568) mukaan olla ihmistieteissä ja erityisesti kyselytut-
kimuksessa valitettavan suuri. Aineiston edustavuutta tarkasteltaessa voidaan todeta, että
vastaajien sukupuolijakauma on yhtenäinen suomalaisten peruskoulun opettajien ikäjakau-
man kanssa – Opetushallituksen mukaan 75,4% peruskoulun luokanopettajista ja esiope-
tuksen opettajista oli vuonna 2013 naisia, kun tähän kyselyyn vastanneista opettajista nai-
sia oli 72,9% (Kumpulainen, 2014, s. 68). Keväällä 2013 suomalaisista luokanopettajista
32,3% oli Opetushallituksen mukaan alle 40-vuotiaita ja 33,7% 40–49-vuotiaita. 50 vuotta
täyttäneitä ja sitä vanhempia luokanopettajia oli tuolloin 34%. (Kumpulainen, 2014, s. 72.)
Tässä tutkimuksessa hyödynnetyn kyselyn vastaajista 21–40-vuotiaita opettajia oli 44%,
41–50-vuotiaita 31,8% ja 51 täyttäneitä tai sitä vanhempia 23,7%.
70
Tilastollisten testien tulosten tarkastelussa olen pyrkinyt muistamaan myös sen, että tulok-
set ovat todellisuudessa yleistettävissä vain siihen populaatioon, josta otos on tehty, eli suo-
malaisiin luokanopettajiin (Ronkainen ym., 2013, s. 149).
6.4 Eettisyys
Tutkimuksen laadun arviointiin tulee sisältyä myös eettisten kysymysten huomioiminen.
Eettisten periaatteiden noudattaminen on tärkeää koko tutkimusprosessin ajan ja erityisesti
ne tulee huomioida tutkimusaineiston käytössä ja sen käsittelyssä.  Tärkeitä kysymyksiä
ovat esimerkiksi seuraavat: vastaavatko tulokset aineistoa ja onko analyysi toteutettu sekä
raportoitu aineistoa kunnioittavasti. (Ronkainen ym., 2013, s. 142.) Tutkijan on Ronkaisen
ja kumppaneiden mukaan (2013, s. 142) myös syytä tunnistaa oma äänensä ja huomata ero
tutkittavien todellisten vastausten sekä omien tulkintojensa välillä. Aineistoa on tässä tutki-
muksessa pyritty käsittelemään mahdollisimman tarkasti ja tutkittavien anonymiteetti on
turvattu, sillä minulla tutkijana ei ole ollut koko tutkimusprosessin aikana tiedossa tutkitta-
vien henkilöllisyyttä, vaan vastaajien erottelussa on käytetty ainoastaan numeromerkintää.
Sisällönanalyysia varten valittujen koulujen tiedot tulivat tutkijan tietoon tätä analyysivai-
hetta aloittaessa, mutta koulukohtaisia tietoja ei tuoda raportissa julki.
Tutkimuksen eettisyys kietoutuu Tuomen ja Sarajärven (2009, s. 126) mukaan muodolli-
sesti sen muihin luotettavuuskriteereihin: tutkimussuunnitelman ja -asetelman sopivuuteen
ja laadukkuuteen sekä asialliseen raportointiin. Keskeisiä eettisiä vaatimuksia niin määräl-
liselle kuin laadullisellekin tutkimukselle ovat totuus ja objektiivisuus. Molempien todellis-
ta toteutumista on jo aikaisemminkin pohdittu, sillä tiedon luonteesta on monia tulkintata-
poja. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 136.) Totuudellisuuden periaatetta on tässä tutkimuksis-
sa pyritty noudattamaan mahdollisimman tarkoin – tämä ilmenee tutkimusmenetelmän ja
aineiston mahdollisimman tarkkana kuvauksena ja tuloksista tehtyjen johtopäätösten rajoi-
tusten tiedostamisena. Erityisesti johtopäätökset sisällönanalyysin tuloksista täytyy ymmär-
tää tietynlaisena tulkintana vastaajien kuvaamalle todellisuudelle. Täysi objektiivisuus on
illuusio, jota tuskin kukaan tutkija voi todellisuudessa saavuttaa. Objektiivisuutta on pyritty




7.1 Luokanopettajien pystyvyysuskomukset kestävän kehityksen kasva-
tuksessa ja kestävyyskasvatuksen toteutuminen opetuksessa
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää luokanopettajien kestävän kehityksen kasvatukseen
liittyviä pystyvyysuskomuksia. Kiinnostuksen kohteena oli myös kestävän kehityksen kas-
vatuksen toteutuminen luokanopettajien opetuksessa. Seuraavassa tarkastellaan tutkimustu-
loksia sekä ensimmäisen että toisen tutkimuskysymyksen osalta.
Tutkimuksessa  kartoitettiin  opettajien  pystyvyysuskomuksia  sekä  yleisillä  opetustyöhön
liittyvillä kysymyksillä että erityisesti kestävän kehityksen kasvatukseen liittyvillä kysy-
myksillä. Opettajien kokemukset vaikutusmahdollisuuksistaan koulutyötä koskeviin ylei-
siin asioihin olivat pääsääntöisesti tyydyttävällä tai melko hyvällä tasolla ja he arvioivat
mahdollisuutensa ilmaista mielipiteensä koulutyöhön liittyvistä tärkeistä asioista melko hy-
viksi. Vuorovaikutus oppilaiden kanssa koettiin toimivaksi, sillä kurinpito onnistui tarvit-
taessa ja opettajat raportoivat myös melko yksimielisesti pystyneensä tuottamaan oppilaille
opintoihin liittyviä onnistumisen kokemuksia.
Tschannen-Moran ja Johnson (2010, s.  751) totesivat kirjallisuudenopettajia koskevassa
tutkimuksessaan, että opettaja, joka koki pystyvänsä vaikuttamaan oppilaan motivaatioon
ja oppimiseen sai useammin aikaan parempia oppimistuloksia. Myös luokanopettajien ja
oppilaiden myönteiseltä vaikuttavan vuorovaikutussuhteen voisi ajatella tukevan oppimis-
tulosten lisäksi myös oppilaiden pystyvyysuskomuksiin. Opettajan pystyvyysuskomuksilla
on aikaisemmissakin tutkimuksissa Tschannen-Moranin ja Woolfolk Hoyn (2001, s. 783)
mukaan todettu olevan vaikutusta oppimissaavutusten lisäksi juuri oppilaan pystyvyyden
tunteeseen.
Koulutyöhön  vaikuttamisen  ja  mielipiteen  ilmaisemisen  mahdollisuuksien  voisi  ajatella
kertovan  myös  koulun  työskentelyilmapiiristä  –  vastaajien  kouluissa  vaikuttaisi  olevan
opettajan työtä tukeva toimintakulttuuri, jonka kannustava ilmapiiri välittyy myös oppilai-
siin onnistumisen kokemusten tuottamisena. Koulukulttuurin heijastelee Petersonin ja Dea-
lin (2002, s, 19) mukaan erityisesti koulun arvomaailmaa – vastanneiden opettajien kou-
luissa  avoimuutta  sekä  vuorovaikutus-  ja  vaikuttamismahdollisuuksia  pidetään  ilmeisen
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tärkeinä. Banduran (2000, s. 121) mukaan ympäristöstä saatu palaute on voimakkaasti yh-
teydessä yksilön pystyvyysuskomuksiin. Koulun johdon kannustava suhtautuminen opetta-
jien työhön ja myös kestävän kehityksen kasvatukseen saattaisi näin toimia luokanopetta-
jien pystyvyysuskomuksia vahvistavana tekijänä.
Vanhempien aktivoiminen mukaan koulun toimintaan oli kyselyn opettajille kaikkein haas-
tavinta. Monilla kouluilla on yhteisesti määritellyt toimintatavat kodin ja koulun väliseen
yhteistyöhön, mutta siinä saattaa silti ilmetä opettajien kuvaamaa haastavuutta. Yhteyden-
pito kotiin  ja oppilaan asioista tiedottaminen ovat opettajan velvollisuuksia  ja kuuluvat
kiinteästi kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön. Vanhempien aktivoimisen mukaan koulun
toimintaan voidaan ajatella olevan edellistä haasteellisempaa kodin ja koulun välistä yh-
teistyötä, sillä huoltajien saattaa olla vaikea kiireiltään ehtiä mukaan koulun toimintaan.
Kyselyyn vastanneet opettajat saattavat erota toisistaan siinä suhteessa, haluavatko he akti-
voida vanhempia mukaan koulun toimintaan. Vanhempien aktiivisempi osallistuminen olisi
kuitenkin hyväksi kestävän kehityksen kasvatuksen edistämiselle, sillä koulun tulisi Tillbu-
ryn ja Cooken (2005, s. 46) mukaan juuri verkostoitua ja tehdä yhteistyötä myös ulkopuo-
listen toimijoiden kanssa. Tillbury ja Cooke (2005, s. 46) korostavat oppilaiden kestävyys-
ajattelun laajentamista ja syventämistä yhteistyön myötä ja huoltajien osallistuminen kestä-
vän kehityksen kasvatukseen tukisi varmasti oppilaan kokonaisvaltaista oppimista ja kestä-
vän elämäntavan sisäistämistä.
Opettajat arvioivat yhteistyömahdollisuutensa koulun johdon kanssa ainoastaan keskinker-
taisiksi, mikä on valitettavaa, sillä koulun johdon vaikutus toimintakulttuuriin on todettu
hyvin tärkeäksi tekijäksi. Opettajien kokemuksia yhteistyömahdollisuuksien keskinkertai-
suudesta voidaan kuitenkin pitää yllättävinä siksi, että opettajat kuitenkin kokivat voivansa
vaikuttaa koulutyötä koskeviin yleisiin asioihin pääsääntöisesti hyvin. Myös kyselyyn osal-
listuneiden koulujen taustalla vaikuttavaa arvopohjaa voisi opettajien vastausten perustella
kuvata yhteistyötä ja avoimuutta korostaviksi. Arvojen tulisi olla sellaisia, että koulun joh-
to ja opettajakunta kokevat ne yhteisiksi.  Kestävyysajattelua tukeva yhteinen arvopohja
olisi  siksi  kestävän kehityksen kasvatuksen onnistumisen kannalta  ensiarvoisen tärkeää.
(Sahi, 2009, s. 92–93; Sahlberg, 1996, s. 90, 92; Rautiainen, 2008, s. 17, 79.)
Opetussuunnitelman kestävän kehityksen kasvatuksen sisällöt ja tavoitteet tunnettiin tyy-
dyttävää tasoa heikommin. Parhaiten hallittiin ekologisen kestävyyden osa-alue ja seuraa-
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vina sosiaalinen sekä kulttuurinen osa-alue. Kaikkein heikoimmin hallittiin taloudellisen
kestävyyden ulottuvuus, jonka osaaminen oli tyydyttävää matalammalla tasolla. Yksittäis-
ten kestävän kehityksen kasvatuksen sisältöjen opettamisen ja kestävän kehityksen kasva-
tukselle ominaisten työtapojen käytön opettajat arvioivat onnistuneen tyydyttävästi – so-
siaalisen kestävyyden sisältöalueelle kuuluvat väkivallattomuutta ja suvaitsevaisuutta ko-
rostavien toiminnan taitojen sekä elämänhallinnan taitojen opettaminen olivat opettajien
hallinnassa parhaiten. Taloudellisen kestävyyden alueelle sijoittuva kuluttajan vastuun ja
vaikutusmahdollisuuksien opettaminen koettiin heikoiten hallituksi aihealueeksi.
Luokanopettajat  muistuttavat siis  kestävän kehityksen aihealueiden opettamisen suhteen
Uiton ja Salorannan (2012a, s. 77) sekä Borgin ja kumppaneiden (2014, s. 526) tutkimia ai-
neenopettajia, vaikka heillä ei välttämättä olekaan sellaista erityisosaamista, jota aineen-
opettajille oli kertynyt opetettavan aineen myötä. Suomalaiset aineenopettajat painottivat
omassa opetuksessaan joko kestävän kehityksen ekologista ulottuvuutta ja ympäristövas-
tuullisuutta tai sosiaalista ulottuvuutta sekä prososiaalisuutta. Ruotsalaiset aineenopettajat
hallitsivat samoin ekologisen osa-alueen parhaiten, mutta heille taloudellinen ulottuvuus
oli käsitteellisesti tutumpi kuin sosiaalinen osa-alue. (Borg ym., 2014, 537; Uitto & Salo-
ranta, 2012a, s. 77). Uiton ja Salorannan (2012a, s.77) tutkimuksen suomalaiset aineen-
opettajat kokivat myös onnistuneensa joko ekologis-taloudellisen tai sosiaalis-kulttuurisen
ulottuvuuden opettamisessa parhaiten.
Kestävän kehityksen kasvatuksen toteutumiseen oli Uiton ja Salorannan (2012a, s. 77) tut-
kimuksessa vaikuttanut eniten aineenopettajien opetettava aine, jonka puitteissa heillä oli
aineenhallinnan myötä tullutta erityisosaamista tai kestävän kehityksen kasvatukselle omi-
naisten työtapojen käyttö oli heille luontevaa. Kestävän kehityksen työtapojen käytön pys-
tyvyysuskomukset olivat kuitenkin luokanopettajien keskuudessa vain tyydyttävällä tasol-
la, vaikka heillä on opetettavanaan useampi oppiaine ja heidän voisi olettaa hallitsevan hy-
vin monenlaisia työtapoja.  Alakoulussa monipuolisten työtapojen käyttö opetuksessa on
oppilaiden ikätason vuoksi ehkä vielä yläkouluakin tärkeämpää, jotta voidaan taata oppilai-
den onnistumisen kokemuksia.  Kestävän kehityksen kasvatuksessa monipuolisilla työta-
voilla  ja  oppimisympäristön laajentamisella  voidaan ohjata  oppilaita  toimimaan aidossa
toimintaympäristössä. (Laininen ym., 2006, s. 6.) Monipuolisilla työtavoilla varmistetaan
myös oppilaiden vuorovaikutusmahdollisuuksien kehittyminen sekä osallistumisen mah-
dollisuus (Breiting ym., 2005, s 16, Laininen ym., 2006, s. 6).
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Opettajat  arvioivat  kestävän kehityksen kasvatustavoitteiden toteutumisen koulunsa  toi-
mintakulttuurissa samalla tavoin kuin sen osa-alueiden hallinnan – ekologisen näkökulman
koettiin toteutuneen koulukulttuurissa parhaiten ja taloudellisen heikoiten.  Toimintakult-
tuurin kannalta melko tärkeiksi toteutettaviksi kasvatustavoitteiksi arvioitiin ekologinen ja
sosiaalinen kestävyys, kun taas taloudellinen kestävyys jäi tärkeysarvioinnissa viimeiseksi.
Tulokset ovat hyvin samankaltaisia aikaisemmin havaittujen perustella, sillä sosiaalis-kult-
tuurisen kestävän kehityksen osa-alueen opettamisen on todettu lisäävän suosiotaan aikai-
semmin vallitsevan ekologisen näkökulman lisäksi (Rajakorpi & Salmio, 2001, s. 234).
Ekologiseen kestävyyteen liittyvät aihealueet, kuten kierrätys ja lajittelu, ovat sekä tiedon
että toiminnan tasoilla hyvin yleisesti tunnettuja. Sosiaalisen kestävyyden sisällöt puoles-
taan liittyvät yhteistoiminnallisuuteen ja kaikkien koulussa työskentelevien hyvinvointiin.
(Laininen, ym., 2006, s. 12.) Molempien osa-alueiden sisältöjen tulisi kuulua koulun päi-
vittäiseen toimintaan, joten luokanopettajilla kynnys aloittaa kestävän kehityksen kasva-
tuksen toteuttaminen näistä ulottuvuuksista on matala. 
Ekologisen ja taloudellisen kestävyyden sisällöissä on kuitenkin Lainisen ja kumppaneiden
(2006, s. 12) mukaan myös paljon yhteistä, kuten materiaalien ja energian järkevän kulu-
tuksen käsittely,  joten luokanopettajien kokemusta taloudellisen näkökulman haastavuu-
desta voidaan pitää tärkeänä tuloksena. Taloudellisen kestävyyden osa-alueelle sijoittuvat
sisällöt liittyvät juuri energian ja materiaalien järkevään kuluttamiseen sekä kulutuksen vä-
hentämiseen, kierrätykseen ja ekotehokkuuteen tilojen käytössä ja kuljetusten järjestämi-
sessä (Laininen ym., 2006, s. 12). Sisällöt eivät vaikuta liian haastavilta luokanopettajien
sisäistettäviksi, joten kyse saattaa ehkä olla enemmänkin juuri sisältöjen päällekkäisyydes-
tä (Pathan ym., 2013, s. 22–24, 35; Risku-Norja, 2012, s. 15). Tämän vuoksi taloudellisen
kestävyyden osa-alueita ei ehkä osata erotella omaksi alueekseen, joten opettajat eivät tun-
ne niitä riittävästi ja niiden hallintakin arvioidaan siksi heikommaksi.
Ekologisen ja sosiaalis-kulttuurisen näkökulman suosiminen opetuksessa ja  sen hallinta
saattavat luokanopettajien kokemuksissa liittyä myös alakoulun voimakkaampaan kasva-
tustehtävään – yläkoulussakin opetus ja kasvatus liittyvät toki kiinteästi yhteen, mutta ala-
koulussa ja erityisesti alkuopetuksessa prososiaalisten taitojen opettelu on koulunkäynnin
ja oppilaan tulevaisuuden kannalta hyvin tärkeää. Ekologisen kestävyyden toimintatavat
taas liittyvät läheisesti pienempien oppilaiden elämismaailmaan – kierrätys ja lajittelu on
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usein tuttua jo päivähoidosta ja esimerkiksi luonnon käyttö oppimisympäristönä on luulta-
vasti alkuopetuksessa ylempien luokkien opetusta yleisempää.
7.2 Pystyvyysuskomukset ja kestävä kehitys koulukulttuurissa
Kiinnostuksen kohteena oli myös luokanopettajien pystyvyysuskomusten yhteys kestävän
kehityksen ilmenemiseen koulun toimintakulttuurissa. Tutkimustuloksissa ilmenneiden ti-
lastollisesti merkitsevien korrelaatioiden perusteella opettajat, jotka kokivat onnistuneensa
kestävän kehityksen opettamisessa kokivat myös hallitsevansa sen sisällöt hyvin. Sama il-
miö oli havaittavissa yksilötason lisäksi korkeana korrelaationa myös koulutason keskiar-
vojen tarkastelussa, eli samassa koulussa työskentelevillä opettajilla on samankaltaisia ko-
kemuksia kestävän kehityksen kasvatuksesta. Kestävän kehityksen kasvatuksessa onnistu-
neet opettajat onnistuivat myös yksilötason tarkastelussa luomaan toimivan vuorovaikutus-
suhteen oppilaisiin ja vaikuttamaan koulunsa toimintakulttuuriin.
Opetuksessa onnistuminen oli yhteydessä vuorovaikutukseen oppilaan kanssa myös koulu-
tason tarkastelussa ja tämän lisäksi sillä oli yhteys kestävän kehityksen toteuttamisen tär-
keyteen koulun toimintakulttuurissa. Mikäli opettajat kokivat voivansa vaikuttaa koulun
toimintakulttuuriin yksilötasolla, he kokivat myös voivansa vaikuttaa hallintoon ja päätök-
sentekoa koskeviin kysymyksiin.  Yhteys  oli  myös koulutason tarkastelussa merkitsevän
korkea. Kestävän kehityksen kasvatuksessa onnistuminen, hyvät vaikuttamismahdollisuu-
det hallintoon ja koulukulttuuriin sekä toimiva vuorovaikutus oppilaiden kanssa kertovat
paljon koulun toimintakulttuurista. Kestävän kehityksen kasvatusta tukeva kouluyhteisö on
esimerkiksi Unescon (2014, s. 87) mukaan kestävyysajattelun ja -toiminnan onnistumisen
edellytys. Opettajien kokemukset vaikutusmahdollisuuksistaan hallinnolliseen päätöksente-
koon vaikuttaisivat kertovan siitä, että koulun johto on sitoutunut kestävän kehityksen kas-
vatuksen periaatteisiin, mikä on Unescon (2014, s. 87) mukaan erittäin tärkeä tuki opetta-
jien kestävän kehityksen kasvatustyölle.
Tschannen-Moran ja Woolfolk Hoy ovat jo aikaisemmin todenneet (2001, s. 783), että op-
pilaan pystyvyyden tunne ja opiskelumotivaatio ovat yhteydessä opettajan pystyvyysusko-
muksiin. Banduran (2000, s. 120) mukaan pystyvyysuskomuksilla on myös hyvin paljon
merkitystä esimerkiksi työskentelyn määrässä halutun tavoitteen saavuttamiseksi. Luokan-
opettajat,  jotka kokivat onnistuneensa kestävän kehityksen hallinnassa,  opettamisessa ja
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koulun toimintakulttuuriin vaikuttamisessa ovat mahdollisesti innostuneempia ja kiinnostu-
neempia kestävän kehityksen opettamisesta ja myös työskentelevät enemmän aihealueen
parissa. Luokanopettajien kestävän kehityksen opettamisen yhteys vuorovaikutukseen op-
pilaan  kanssa  saattaa  viitata  toimivaan  suhteeseen,  jossa  opettajan  kestävän  kehityksen
osaaminen heijastuu oppilaisiin positiivisella tavalla. Voimaantuminen on sekä opettajan
että oppilaan yhteinen kestävän kehityksen kasvatuksen tavoite ja pystyvyyden tunne to-
teutuu onnistuneessa  vuorovaikutussuhteessa molemminpuolisesti.  (Jensen,  2005,  s.  19,
23; Laininen ym., 2006, s. 30–31; Uitto, Boeve-de Pauw & Saloranta, 2014, s. 137).
Kouluissa, joiden toimintakulttuurissa erityisesti kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen
osa-alueiden koettiin toteutuneen hyvin, työskenteli yksilövastausten tarkastelun perusteel-
la myös kestävän kehityksen kasvatuksen osa-alueet hallitsevia ja omasta mielestään kestä-
vän kehityksen kasvatuksessa onnistuneita opettajia. Myös koulutasolla kestävän kehityk-
sen kasvatuksen hallinnalla ja kyseisten näkökulmien toteutumisella oli melko voimakas
yhteys. Samoin jos kulttuuris-sosiaalis-taloudellisia ulottuvuuksia pidettiin opettajien yksi-
lövastausten mukaan tärkeinä koulukulttuurissa toteutettavina kasvatustavoitteina, näiden
osa-alueiden toteutumisen oli kolmen kuluneen vuoden aikana koettu olevan korkeammal-
la tasolla. Pystyvyysuskomukset ovat Banduran (2000, s. 121) mukaan herkkiä ympäristös-
tä  saadulle  palautteelle.  Mikäli  kestävän kehityksen kasvatuksen toteutuminen  on ollut
opettajien kokemuksen mukaan koulussa hyvällä tasolla, on se varmasti ollut havaittavissa
koulun toimintakulttuuriin  liittyvissä  arvopohjassa,  toiminnassa ja  yleisessä ilmapiirissä
(Sahi, 2009, s. 92–93; Sahlberg, 1996, s. 90).
Kestävän kehityksen kasvatustavoitteiden toteuttamisen tärkeys koulukulttuurissa oli kou-
lutason tarkastelussa yhteydessä sekä vuorovaikutukseen oppilaan kanssa, kestävän kehi-
tyksen aihealueiden hallintaan että kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityksen näkökulmien
toteutumiseen. Kestävän kehityksen kasvatuksen tärkeys heijastui siis onnistuneempaan to-
teutumiseen, parempaan aiheenhallintaan ja myönteiseen ilmapiiriin. Yhteys saattaa merki-
tä  myös  korkeaa  sitoutumista  koulukulttuuriin,  mikä  on  Petersonin  ja  Dealin  mukaan
(2002, s. 19) voimakkaasti sen laatua määrittävä tekijä: mitä voimakkaampi yhteenkuulu-
vuus ja arvoihin samaistuminen sitä voimakkaampi on toimintakulttuuri. Korkea sitoutumi-
nen merkitsi Petersonin ja Dealin (2002, s. 19) mukaan korkeampia tavoitteita ja motivoi-
tuneempia koulukulttuuriin edustajia. Luokanopettajien kestävän kehityksen kasvatuksen
tärkeyden, hallinnan ja toteutumisen välillä koettu yhteys vaikuttaa noudattavan tätä linjaa.
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7.3 Luokanopettajien ja koulujen väliset erot kestävyyskasvatuksessa
Neljäntenä tutkimustehtävänä oli selvittää, mitä eroja luokanopettajien pystyvyysuskomuk-
silla sekä kestävän kehityksen kasvatuksen toteutumisella oli opettajien ikäluokan, suku-
puolen, opetettavan luokka-asteen, koulun tai kuntaluokituksen suhteen. Luokanopettajat
kuvasivat pystyvyysuskomuksiaan opetuksessa ja kestävän kehityksen kasvatuksen toteu-
tumista yksilötasolla varsin samankaltaisesti.  Luokanopettajajoukon yhtenäisyyttä pysty-
vyysuskomusten ja kestävän kehityksen toteuttamisen suhteen voidaan pitää keskeisenä
tutkimustuloksena – tilastollisesti merkitseviä eroja ei ilmennyt minkään tutkittavan ryh-
män välillä. Mies- ja naisopettajat,  eri ikäluokat ja eri luokka-asteita opettavat opettajat
vastasivat kysymyksiin hyvin samankaltaisesti.  Myöskään koulun kuntaluokituksen suh-
teen ei ollut havaittavissa eroja.
Ero suomalaisiin aineenopettajiin on tässä suhteessa merkittävä,  sillä  Uitto ja Saloranta
(2012a, s. 79) havaitsivat tutkimuksessaan, että aineenopettajien keskuudessa kestävän ke-
hityksen teemojen käsittelyyn vaikutti esimerkiksi opettajan ikä – iäkkäämmät aineenopet-
tajat käsittelivät kestävyysasioita merkitsevästi useammin kuin nuorin tutkittu ikäluokka
(21-30-vuotiaat). Uiton ja Salorannan (2012a, s. 79) mukaan myös kuntaluokituksella oli
vaikutusta aineenopettajien kestävän kehityksen kasvatukseen. Kuntaluokitukseltaan kau-
punkimaisten koulujen aineenopettajat keskittyivät maaseutukouluja hieman enemmän esi-
merkiksi jätteiden käsittelyyn ja kierrätykseen, hyödynsivät useammin ongelmakeskeisen
oppimisen työtapoja sekä suosivat maaseutumaisia kouluja enemmän koulun ulkopuolisia
opintokäyntejä (Uitto & Saloranta, 2012a, s. 79).
Myös Borg ja kumppanit (2014, s. 537) tutkivat työkokemuksen vaikutusta kestävän kehi-
tyksen käsitteiden hallintaan, mutta ruotsalaisten aineenopettajien kesken ei ilmennyt eroja
vastavalmistuneiden ja kokeneempien opettajien välillä. Borgin ja kumppaneiden tuloksen
vertaaminen tämän tutkimuksen opettajien tilanteeseen on ainoastaan suuntaa antava, sillä
työkokemus oli heidän tutkimuksessaan määritelty yli tai alle viideksi vuodeksi, jolloin esi-
merkiksi tämän tutkimuksen saman ikäluokan sisälle sijoittuneet luokanopettajat olisivat
hyvinkin saattaneet sijoittua eri työkokemusluokkiin (Borg ym., 2014, s. 534).
Aineistosta tarkasteltiin kuitenkin myös koulukohtaisia eroja. Koulun kuntaluokituksella ei
ollut vaikutusta yksilötasoisiin vastauksiin, mutta opettajien vastauksista laskettiin koulu-
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kohtaiset keskiarvot, jotka kuvasivat koulun tilannetta opettajien pystyvyysuskomusten ja
kestävän kehityksen kasvatuksen suhteen. Koulujen välillä ilmeni tilastollisesti merkitseviä
eroja kestävän kehityksen opettamisessa (FO1) ja kulttuuris-sosiaalisen kestävän kehityk-
sen osa-alueiden toteutumisessa koulukulttuurissa (FK3). Myös kouluun ja toimintakult-
tuuriin vaikuttamisessa (FO3) ilmeni koulukohtaisia eroja. Kyseisiä faktoreita hyödynnet-
tiin  sisällönanalyysiin  valittujen  koulujen  otantaperusteena  –  analyysiin  valittiin  kaikki
koulut, jotka sijoittuivat joko kymmenen matalimman tai kymmenen korkeimman keskiar-
von saavuttaneiden koulujen joukkoon kaikilla kolmella faktorilla (taulukko 11). Sisällön-
analyysin tarkoituksena oli selvittää koulujen erojen taustalla vaikuttavia syitä ja analyysin
tuloksia käsitellään seuraavassa.
7.4 Kestävän  kehityksen  kasvatuksen  onnistuminen  ja  kehittämistar-
peet toisistaan voimakkaimmin eroavissa kouluissa
Sisällönanalyysin  avulla  etsittiin  vastauksia  viidenteen  tutkimuskysymykseen,  eli  miten
kestävän  kehityksen  kasvatuksen  suhteen  toisistaan  voimakkaimmin  eroavien  koulujen
luokanopettajat kuvailevat kestävän kehityksen kasvatuksen onnistumista ja kehittämistar-
peita omassa opetuksessaan sekä kestävän kehityksen kasvatuksen kehittämistarpeita kou-
lun toimintakulttuurissa.  Tarkastelussa hyödynnetään kouluille  aikaisemmin määriteltyjä
K- ja M- kirjaintunnuksia. Tunnukset kertovat sijoittuiko kyseinen koulu korkeampien eli
K-,  vai  matalimpien  eli  M-koulujen  joukkoon kestävän kehityksen kasvatuksen  ulottu-
vuuksilla, joilla koulut erosivat toisistaan. 
Kestävän kehityksen kasvatus vaikutti toteutuneen useammin ja monipuolisemmin K-kou-
luissa,  joiden opettajat  raportoivat  toteuttaneensa  määrällisesti  enemmän ja  laadullisesti
monipuolisempia kestävän kehityksen aiheita tai teemoja. Kestävän kehityksen kasvatuk-
sen kehittämisestä omassa opetuksessa sekä koulun toimintakulttuurissa olivat puolestaan
kiinnostuneempia M-koulujen opettajat. Vaikuttaisikin siltä, että K-kouluissa kestävän ke-
hityksen kasvatus on saanut pysyvän jalansijan kyseisten koulujen toimintakulttuurissa ja
opettajilla on resursseja sekä intoa toteuttaa sitä opetuksessaan. Ekologis-taloudellisen kes-
tävän kehityksen teemoja nousi esille molempien ryhmien kouluista, mutta esimerkiksi so-
siaalis-kulttuurisen kestävän kehityksen teemoista raportoivat lähinnä K-koulujen opettajat.
Nämä koulut saattavat olla Vihreän Lipun kouluja tai niillä on mahdollisesti jo kestävän
kehityksen kasvatuksen kriteerien mukainen kestävän kehityksen kasvatuksen tavoite- ja
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toteuttamissuunnitelma, jota opettajat ovat sitoutuneet noudattamaan (Laininen, ym. 2006,
s. 8).
Kestävän kehityksen kasvatuksen kehittäminen nousi useammin esiin M-kouluissa, joiden
opettajat keskittyivät erityisesti opetussuunnitelmaan ja opetusmenetelmiin liittyvien kehit-
tämisehdotusten esittämiseen. Opetussuunnitelmalliset ja -menetelmälliset kehittämisehdo-
tukset saattavat liittyä kestävän kehityksen kasvatuksen aloittamiseen, joka ei ehkä M-kou-
lujen toiminnassa ole vielä näkyvissä. K-koulujen opettajat toivoivat usein jo jonkin ole-
massa olevan asian tehostamista, kuten esimerkiksi kierrätyksen lisäämistä tai energian-
käytön vähentämistä. K-kouluissa kestävät valinnat ilmeisesti näkyvät jo koulun arjessa ta-
valla tai toisella, eikä vastauksissa siksi esiintynyt kehittämisehdotuksia, jotka liittyisivät
kestävän kehityksen kasvatuksen aloittamiseen. M-koulujen opettajat olivat kiinnostunet
juuri  kestävän kehityksen perustason kehittämisestä,  eli  kestävän kehityksen työtapojen
käyttämisestä,  ekologisen  kestävyyden sisältöalueiden  liittämisestä  päivittäiseen  toimin-
taan ja yleisesti kestävän kehityksen kasvatuksen resurssien lisäämisestä. Kestävän kehi-
tyksen kasvatuksen oppilaitosten kriteereissä toiminta alkaa juuri suunnittelulla ja organi-
soinnilla, mikä edellyttää yhteisesti sovittavia tavoitteita ja toimintatapoja (Laininen, ym.,
2006, s. 7)
Suomessa käytössä olevien kestävän kehityksen oppilaitosten kriteerien tarkoituksena on
toimia esimerkkinä hyvästä ympäristöasioiden hoidosta. Kriteerit ovat apuna, kun pyritään
tunnistamaan kehittämiskohteita oppilaitoksen toiminnassa ja jatkuvasti parantamaan kes-
tävän kehityksen kasvatuksen laatua. (Laininen, ym., 2006, s. 7.) M-kouluissa vaikuttaisi
olevan käynnissä kriteerien mukainen ensimmäinen vaihe, jossa ympäristöasioiden käsitte-
lyä suunnitellaan, organisoidaan ja kehitetään. Alussa kestävän kehityksen kasvatustyölle
laaditaan tavoitesuunnitelma, sen periaatteet sisällytetään kaikkeen oppilaitoksen toimin-
taan ja tavoitteiden toteuttamiseksi tehdään sekä koulun sisäistä että ulkopuolista yhteistyö-
tä (Laininen ym., 2006, s. 7).
Kriteereissä määritellyt seuraavat vaiheet liittyvät kestävän kehityksen kasvatuksen toteut-
tamiseen ja ylläpitoon – asioita käsitellään opetuksessa läpäisyperiaatteella ja kestävän ke-
hityksen kasvatuksen toteutumista arvioidaan ja kehitetään systemaattisesti.  Ylläpitovai-
heen saavuttaneessa koulussa keskitytään kestävän kehityksen kasvatuksen kehittämiseen
esimerkiksi  toiminnan  suorien  ympäristövaikutuksien  vähentämisellä  ja  toimintatapojen
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kehittämisellä edelleen. (Laininen ym, 2006, s. 7) K-koulujen opettajien vastauksista on
tulkittavissa kestävän kehityksen kasvatuksen perustason toimintojen saavuttaminen, mikä
viittaisi kriteerien mukaiseen kehittämis- tai ylläpitovaiheisiin.
Koulujen ja oppilaitosten haasteena on Lainisen ja kumppaneiden (2006, s. 4) mukaan kes-
tävän kehityksen valmiuksien oppimiselle suotuisan oppimisympäristön rakentaminen. On
myös ratkaisevan tärkeää, millä tavoin ja millaisissa ympäristöissä asioita ja toiminnallisia
valmiuksia opitaan. Koulun tulee myös toimia opetettavien periaatteiden mukaisesti, jotta
opetus olisi uskottavaa. (Laininen ym., 2006, s. 4.) Kestävän kehityksen kasvatuksen kehit-
tämistä koulun toimintakulttuurissa pohtineet M-koulujen opettajat mainitsivat usein serti-
fioinnin ensimmäiseen vaiheeseen liittyvän toimintatapojen kartoittamisen ja yhteisistä pe-
lisäännöistä sopimisen. Kestävän kehityksen kasvatuksen tavoitteita ja sisältöjä haluttiin
kirjata yhteisesti ylös ja sopia yhteisistä pelisäännöistä koko koulun kesken. Eräs M-kou-
luista olikin vasta aloittanut toimintansa ja siellä työskennellyt opettaja kuvasi toiminnan
olevan hyvällä alulla.
K-koulujen opettajien toimintakulttuuriin liittyvät kestävän kehityksen kasvatuksen kehit-
tämisehdotukset suuntautuivat enemmän kestävän kehityksen oppilaitosten kriteereiden ke-
hittämis- ja ylläpitovaiheisiin, joissa huomioidaan esimerkiksi kestävän kehityksen toimin-
tojen säännöllisyys ja oppilaiden osallistumisen lisääminen opetuksen suunnittelussa ja to-
teutuksessa sekä koulun tehokas tilankäyttö (Laininen, ym., 2006, s. 7). Opettajat ehdotti-
vat esimerkiksi koulun muuttamista vuorokauden ympäri käytössä olevaksi toimintaympä-




Suomalaisia luokanopettajia voi tämän tutkimuksen tulosten perusteella kuvata kestävän
kehityksen kasvatuksen osaajina keskinkertaisiksi. Kyselyyn vastanneet opettajat arvioivat
kestävän kehityksen kasvatuksen osaamisensa hyvin keskimääräiselle tasolle. Opetussuun-
nitelman Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta -aihekokonai-
suuden tunteminen sekä taloudellisen kestävän kehityksen hallinta jäivät opettajien arviois-
sa alle keskitason ja sosiaalinen sekä kulttuurinen näkökulma arvioitiin vain hiukan keski-
määräistä paremmin hallituiksi. Ekologinen kestävyys oli vastaajille tutuin osa-alue, jonka
sisällöt he myös kokivat hallitsevansa parhaiten. Kestävän kehityksen kokonaisvaltaisuu-
den ymmärtäminen on kestävän kehityksen kasvatuksen keskeinen tavoite, johon luokan-
opettajien tulisi oppilaita ohjata (Borg, 2014, s. 526). Mikäli opettajat eivät tunne tai hallit-
se kaikkia kestävän kehityksen osa-alueita riittävästi, heijastuu se varmasti myös oppilai-
den kestävyysajattelun ja -taitojen oppimiseen.
Kestävän kehityksen kasvatus on Unescon (2014, s. 82) mukaan lisääntynyt eniten juuri
perusopetuksessa. Tueksi on laadittu kansainvälisiä ja kansallisia kriteeristöjä, joiden avul-
la kestävän kehityksen kasvatuksen toteuttamisen on ajateltu olevan oppilaitoksille vaivat-
tomampaa. Kriteeristöjen tarkoituksena on myös ollut helpottaa kestävän kehityksen ideo-
logian sisäistämistä koulun toimintakulttuuriin eli tuoda esille kestävän kehityksen koko-
naisvaltaisuus kaikessa toiminnassa. Kestävän kehityksen käsitteellinen laajuus saattaakin
olla vaikuttavana tekijänä luokanopettajien pystyvyysuskomuksiin sen hallinnan ja opetta-
misen suhteen. Opettajat arvioivat, etteivät tunne kestävän kehityksen osa-alueiden sisältö-
jä riittävästi ja samalla he olivat epätietoisia siitä, mitä kullekin sisältöalueelle varsinaisesti
kuuluu.
Kestävän kehityksen ekologisen ulottuvuuden tunnettuus opettajien keskuudessa on todettu
muita kestävän kehityksen osa-alueita paremmaksi tämän tutkimuksen lisäksi myös muissa
yhteyksissä (Rajakorpi & Salmio, 2001, s. 234). Kyseinen ulottuvuus onkin ollut kestävän
kehityksen kasvatuksen alkutaipaleella  tärkeä kulmakivi,  jolle  kestävyysajattelu on voi-
makkaasti perustunut. Kestävän kehityksen näkökulmien laajentuminen taloudelliseen, so-
siaaliseen ja kulttuuriseen ulottuvuuteen on tapahtunut myöhemmin, mikä saattaa osittain
selittää ekologisen näkökulman vahvempaa osaamista. Sosiaalisen ja kulttuurisen ulottu-
vuuden  sisällöt  saattavat  kuitenkin  todellisuudessa  olla  opettajille  tuttuja:  sosiaalisessa
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ulottuvuudessa käsitellään oman elämän hallintaa, yhteistyövalmiuksia sekä demokratiaa ja
kulttuurisen kestävyyden sisällöt liittyvät ihmisten väliseen kanssakäymiseen, monikulttuu-
risuuteen sekä tapa- ja perinnekasvatukseen. Molempien osa-alueiden sisällöt kuuluvat luo-
kanopettajien opetettavien aineiden sisältöalueille tavalla tai toisella, mutta niiden määritte-
leminen osaksi kestävän kehityksen kasvatusta saattaa olla opettajille vierasta.
Kestävää  kehitystä  edistävän  kasvatuksen  ja  koulutuksen  vuosikymmenen  vaikutus  on
Unescon (2014, s. 9) mukaan lisännyt merkittävästi kestävän kehityksen kasvatusta koske-
vaa tietoisuutta. Kestävän kehityksen kasvatusta koskevia koulutukseen ja oppimiseen liit-
tyviä hyviä käytänteitä on myös Unescon (2014, s. 9) mukaan toteutettu lukuisia. Vuosi-
kymmenen päätyttyä kestävän kehityksen kasvatuksen tulevaisuuden trendejä ja kehittä-
miskohteita ovat Unescon (2014, s. 9) mukaan esimerkiksi kestävän kehityksen kasvatuk-
seen sitoutuminen niin paikallisella tasolla kuin poliittisessa päätöksenteossakin, kestävän
kehityksen kasvatuksen edelleen lisääntyvä näkyvyys  muodollisessa koulutuksessa sekä
uudenlaisen interaktiivisen oppijalähtöisen pedagogiikan lisääntyminen.
Kestävän kehityksen kasvatuksen toteutuminen suomalaisissa alakouluissa vaikuttaa tämän
tutkimuksen tulosten perusteella olevan tällä hetkellä keskinkertaisella tasolla. Kestävän
kehityksen opettamisen ja kestävän kehityksen sosiaalis-kulttuurisen osa-alueen toteutumi-
sen koulukohtainen vaihtelu on mielenkiintoinen tutkimustulos myös siksi, että toisistaan
voimakkaimmin eroavien koulujen opettajien keskuudesta löytyi kuitenkin myös kestävän
kehityksen kasvatuksen osaajia. Koulukulttuurilla on siis tutkimuksen tulosten perusteella
vaikutusta  kestävän  kehityksen  kasvatuksen  koulutasoiseen  toteutumiseen  –  yksittäisen
opettajan laadukaskin kestävyyskasvatus jää koulutasoisessa tarkastelussa huomioimatta,
kun työyhteisössä ei ole muita saman arvopohjan jakavia kollegoita ja kestävän kehityksen
kasvatusta tukevaa toimintakulttuuria.
Unesco (2014, s. 80) nimeää opettajien koulutuksen kestävän kehityksen kasvatuksen tule-
vaisuuden kannalta hyvin merkittäväksi tekijäksi. Suomalaiset luokanopettajat saavat pe-
ruskoulutuksessaan tällä hetkellä melko vähän juuri kestävän kehityksen kasvatusta koske-
vaa opetusta,  joten osaaminen on työelämään siirtyessä  hyvin vähäistä  ja  yksilöllisestä
kiinnostuksesta riippuvaa. Aihealue oli myös minulle tutkijana entuudestaan melko tunte-
maton ja tutkimusprosessin myötä kestävyystietoisuus onkin huomattavasti lisääntynyt.
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ENSI-organisaation laatimien kestävän kehityksen kriteerien mukaan kestävän kehityksen
kasvatus asettaa opettajille myös haasteita. Opettajat tarvitsisivat kasvatustyönsä tueksi esi-
merkiksi oppilaskeskeisyyteen ja kestävän kehityksen oppimisprosessiin liittyviä valmiuk-
sia. (Breiting, ym., 2005, s. 15.) Opettajien tulisi myös Breitingin ja kumppaneiden (2005,
s. 27, 45) mukaan tiedostaa omat arvonsa ja hyväksyä oppilaiden arvot sekä tehdä yhteis-
työtä muiden opettajien kanssa kestävän kehityksen kasvatustyössä. Yhteistyön ja verkos-
toitumisen onkin useissa yhteyksissä todettu olevan kestävän kehityksen kasvatuksen on-
nistumisen tärkeä kulmakivi (Tillbury & Cooke, 2005, s. 46; Uitto & Saloranta 2012b, s.
42). Myös luokanopettajien peruskoulutuksessa voisi hyödyntää enemmän erilaisia yhteis-
työmahdollisuuksia ulkopuolisten kestävän kehityksen toimijoiden kanssa. Näin varmistet-
taisiin oppilaiden kestävän elämäntavan oppimisen edistäminen ja kestävyyttä kunnioitta-
vien arvojen sisäistäminen. Koulut heijastavat aina yhteiskunnan arvoja ja ovat avainase-
massa kun tarvitaan muutosta. Kestävä kehitys ja ympäristön puolesta toimiminen ovat tu-
levaisuudessa yhä kiivaammin kasvavia kansainvälisiä kiinnostuksen kohteita, joiden kä-
sittelyssä kouluinstituution ei ole syytä jäädä sivustakatsojaksi.
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kestävän kehityksen aihe 
tai teemaOppilaiden kierrätystoiminta luokassa 
(70/89T/M51-60/5-6)
Kierrätys ja jätteiden jatkokäsittely 
(155/53B/N/31-40/5-6)





Lajittelun ja kierrätyksen opettaminen 
(361/55T/N/41-50/1-2)
Kierrätysvideoiden käyttö opetuksessa 
(361/55T/N/41-50/1-2)
Näytteet jätteistä opetuksessa 
(361/55T/N/41-50/1-2)
Kierrätysaiheiset sarjakuvat keskusteluiden 
pohjalta (412/74B/N/21-30/1-4)
Veistoluokan loput puupalat opettajan saunan 
lämmikkeeksi (323/52T/M/51-60/5-6)




Kierrätys 3-4-luokilla kuvataiteessa 
(412/74B/N/21-30/1-4)
Materiaalien uusiokäyttö  
taito-ja taideaineissa
Roskista taidetta -projekti (354/55T/M/31-
40/5-6)
TN-opetuksessa kierrätysmateriaalien käyttö 
(528/92B/M/51-60/5-6)
Jätteistä askarreltu "aarrearkku" 
(361/55T/N/41-50/1-2)
Veistoluokan jämäpalat oppilaille kotiin 
askarteluun ja rakenteluun (323/52T/M/51-
60/5-6)




Laukku vanhoista farkuista (77/108B/N/51-
60/3-4)
Koruja, kasseja, laukkuja 
kierrätysmateriaalista (474/86B/N/51-60/3-4)
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Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yläluokka Yhdistävä luokka
Retkeily omin voimin (528/92B/M/51-60/5-6)


















Lähiympäristön kasvien ja eläinten tutkiminen 
(155/53B/N/31-40/5-6)
Ympäristön havainnointi kaikin aistein 
(155/53B/N/31-40/5-6)




Veistoluokan loput puupalat opettajan saunan 
lämmikkeeksi (323/52T/M/51-60/5-6)
Tuotteen pesun ja huollon opettamista 











Oppilaiden töillä kerätty avustus kenialaisen 
koulun AIDS-orpojen ruokailuun 
(68/89T/N/41-50/3-4)























Opetusmateriaalin tuottaminen itse 
(528/92B/M/51-60/5-6)
Keskustelu uuden tavaran hankinnan 








Kestävä kehitys -aiheisten päivittäisten 








Kestävä kehityksen tuominen osaksi 
arkipäivää (72/108B/N/21-30/5-6)
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Oman kestävän kehityksen tietotaidon 
lisääminen (155/53B/N/31-40/5-6)






Yhdessä tutkiminen ja oppiminen 
(472/86B/N/21-30/3-4)
Projektit joissa integroituisivat eri oppiaineet 
yksittäisten oppituntien sijasta 
(407/74B/N/41-50/1-2)
Turhien oppiaineiden tai aihealueiden 




Enemmän aikaa biologian opetukseen 
(474/86B/N/51-60/3-4)















Kierrätys ja muu kuntoon (473/86B/N/41-
50/erityisluokano/2-5)
Jätteiden lajittelu (155/53B/N/31-40/5-6)
Koulun lajittelutapojen nimeäminen 
(toimintakulttuuriin) ja oppilaiden ohjaaminen 
niissä (361/55T/N/41-50/1-2)
Kopioiden määrän vähentäminen (69/89T/41-
50/1-2)
Turhasta monistamisesta luopuminen 
(155/53B/N/31-40/5-6)







Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yläluokka Yhdistävä luokka
Teemapäivät (354/55T/M/31-40/5-6)
Ei kehittämisehdotuksia








toimintakulttuurissa(Uuteen kouluun) ympäristökasvatuksen 
ohjeiden laatiminen (77/108B/N/51-60/3-4)
Arjen käytännön toimintatavat ratkaisevat 
(157/53B/N/51-60/3-4)
Yhteisesti sovittavat periaatteita ja säännöt 
(155/53B/N/31-40/5-6)
Koulun lajittelutapojen nimeäminen 
(toimintakulttuuriin) ja oppilaiden ohjaaminen 
niissä (361/55T/N/41-50/1-2)




Toivomus, että kollegat ymmärtäisivät 
säästö- ja kierrätysasioiden tärkeyden 
(157/53B/N/51-60/3-4)








Projekti- tai teemapäivät (72/108B/N/21-30/5-
6)
Työpajat esim. taidetta roskista 
(72/108B/N/21-30/5-6)
Tietovisa (72/108B/N/21-30/5-6)




Marjojen ja sienien keräysretket 
(475/86B/N/41-50/1-2)






Ei voi kehittää mitenkään, aika menee 
muuhun (474/86B/N/51-60/3-4)
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LIITE 3 KOLMOGOROV-SMIRNOVIN NORMAALIJAKAUMATESTI
Osio Testiarvo Vapausasteet
OM_KY_1 ,270 318 ,000
OM_KY_2 ,255 318 ,000
OM_KY_3 ,323 318 ,000
OM_KY_4 ,350 318 ,000
OM_KY_5 ,326 318 ,000
OM_KY_6 ,297 318 ,000
OM_KY_7 ,288 318 ,000
OM_KY_8 ,333 318 ,000
OM_KY_9 ,298 318 ,000
OM_KY_10 ,293 318 ,000
OM_KY_11 ,267 318 ,000
OM_KY_12 ,332 318 ,000
OM_KY_13 ,351 318 ,000
OM_KY_14 ,295 318 ,000
OM_KY_15 ,355 318 ,000
OM_KY_16 ,259 318 ,000
OM_KY_17 ,291 318 ,000
OM_KY_18 ,284 318 ,000
OM_KY_19 ,262 318 ,000
OM_KY_20 ,291 318 ,000
KE_KE_1 ,247 318 ,000
KE_KE_2 ,272 318 ,000
KE_KE_3 ,219 318 ,000
KE_KE_4 ,228 318 ,000
KE_KE_5 ,254 318 ,000
KE_KE_6 ,296 318 ,000
KE_KE_7 ,309 318 ,000
KE_KE_8 ,279 318 ,000
KE_KE_9 ,305 318 ,000
KE_KE_10 ,255 318 ,000
KE_KE_11 ,263 318 ,000
KE_KE_12 ,246 318 ,000



























LIITE 5 OSIOIDEN YHTENEVÄISYYSTESTI (CRONBACHIN ALFA)
,876 ,879 20
,892 ,892 13





















LIITE 6 VARIANSSIEN YHTÄSUURUUSTESTI
Faktori Levene Vapausaste 1 Vapausaste 2 Merkitsevyys
Kestävän kehityksen opettaminen 1,251 40 214 ,160
Vuorovaikutus oppilaan kanssa 1,540 40 214 ,028
1,561 40 214 ,024
Hallintoon vaikuttaminen ,957 40 214 ,549
Kestävän kehityksen hallinta 1,435 40 215 ,055
1,870 40 215 ,003
1,391 40 215 ,073
,961 40 215 ,542
Kouluun ja toimintakulttuuriin 
vaikuttaminen
Kestävän kehityksen toteuttamisen 
tärkeys koulukulttuurissa
Kultttuuris-sosiaalisen kestävän 
kehityksen toteutuminen
Ekologis-taloudellisen kestävän 
kehityksen toteutuminen
